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RESUMO

BEZERRA, Célia Q. O. As implicacdes dos descompassos das jornadas nas
acdes formativas do coordenador pedagdgico nas Escolas Municipais de
Educacéo Infantil (EMEIs) de S&o Paulo. 136 f. 2018. Dissertacao (Mestrado
Profissional em Educacdo: Formacdo de Formadores), Pontificia Universidade
Catodlica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2018.

O objetivo deste trabalho foi analisar as implicagdes dos descompassos das
jornadas de trabalho nas a¢des formativas do Coordenador Pedagdgico nas Escolas
Municipais de Educacédo Infantil (EMEIs) de S&o Paulo. A opcdo metodolégica
utilizada foi a abordagem qualitativa, que permite capturar os diferentes significados
das experiéncias vividas no ambiente escolar (André,1983). Os dados foram
coletados por meio de entrevistas semiestruturadas junto a trés coordenadoras
pedagogicas que trabalham em EMEIs organizadas com dois periodos para alunos e
trés periodos para professores. Os dados indicaram que as Coordenadoras
Pedagogicas reconhecem seu papel formador, elaboram os projetos de formacéo a
partir das necessidades observadas e apresentam preocupacdo em qualificar o
trabalho realizado no turno intermediario. Também foi possivel constatar que 0s
descompassos das jornadas nas EMEIs e os trés grupos de formacao dele
decorrentes, dificultam seu acompanhamento pelo Coordenador Pedagogico, bem
como o acompanhamento das salas de aula e das atividades pedagogicas de modo
geral e a analise e orientacdo dos planejamentos dos professores e dos momentos
de troca entre os professores que trabalham com a mesma turma. Considera-se que
essas implicacbes podem comprometer o processo formativo, cujo objetivo deve ser
o de possibilitar a transformacéo de acdes pedagdgicas para que se tornem cada
vez melhores. Sugeriu-se a elaboracdo de propostas que promovam momentos de
trabalho coletivo menos fragmentado e a participagdo mais integrada para a
discusséo e elaboracéo do planejamento.

Palavras-chave: Trabalho coletivo, jornada docente, formacdo continuada,

educacao infantil.



ABSTRACT

BEZERRA, Célia Q. O. The implications of the mismatches of the working days
in the formative actions of the pedagogical coordinator in the Municipal
Schools of Childhood Education (MSCEs) of Sdo Paulo. 136 f. 2018. Dissertation
(Professional Master in Education: Trainers Formation), Pontifical Catholic University
of S&o Paulo, S&o Paulo, 2018.

The objective of this paper was to analyze the implications of the mismatches of the
working days in the formative actions of the Pedagogical Coordinator in the
Municipal Schools of Childhood Education (MSCEs) of S&o Paulo. The
methodological option used was the qualitative approach, which allows us to capture
the different meanings of the experiences lived in the school environment (André,
1983). The data were collected through semi-structured interviews with three
pedagogical coordinators, working in MSCEs organized with two periods for students
and three periods for teachers. The data indicated that the Pedagogical Coordinators
recognize their formative role, elaborate the training projects based on the observed
needs and are concerned with qualifying the work performed in the intermediate shift.
Also, it was possible to verify that the mismatch of the working days in the MSCEs
and the three groups of formation resulting from it make, difficult the accompaniment
by the PC, as well as the accompaniment of classrooms and the pedagogical
activities in general and the analysis and orientation of teachers' planning and times
of exchange among teachers working with the same class. It is considered that these
implications can compromise the formative process, whose objective should be to
enable the transformation of pedagogical actions so that become better and better. It
was suggested the elaboration of proposals that promote moments of collective work
less fragmented and with more integrated participation for the discussion and
elaboration of the planning.

Keywords: Collective work, teaching day, continuing education, early childhood
education



LISTA DE QUADROS

1 - Quantidade de unidades da rede municipal e conveniada e por duracdo da turma

=70 0 T o] > T PR 16
2 - Organizacao da Educacéo Infantil no Municipio de S&o Paulo ........................... 47
3 - Tempo como CP e de atuagao Na EMEI ... 68
4 - Jornadas dos professores das EMEIs das CPs entrevistadas ..................c......... 80

5 - Atribuicdes e desafios das CPs entrevistadas ...........cccccceeeieeeeiiiiiiiceeeeiiiineeeeeennns 82



LISTA DE TABELAS

1 - Quantidade de professores por jornada de trabalho nas EMEIS .........................
2 - Total de classes de EMEI por DREM ........oouiiiiiiiiiiiiieeei e,
3 - Alunos das EMEI com jornada minima de 6 horas 2004-2011.............cccccevvvvnnees



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CEIl — Centro de Educacéao Infantil

CEI DIRETA — Centro de Educacéo Infantil que pertence a RME-SP

CEI INDIRETA — Centro de Educacéo Infantil cujo prédio pertence a RME-SP, mas é
administrado por uma entidade particular

CEMEI — Centro Municipal de Educacéao Infantil (CEl +EMEI)

CEU - Centro Educacional Unificado

CEU CEI — Centro de Educagao Infantil em um Centro Educacional Unificado
CEU EMEI - Escola Municipal de Educacéao Infantil em um Centro Educacional
Unificado

CP — Coordenador Pedagdgico

CR. P. CONV. - Creche Particular Conveniada

DIPED - Divisdo Pedagogica

DRE - Diretoria Regional de Educacgao

EMEI — Escola Municipal de Educacéao Infantil

J30 — Jornada de 30 horas (60 min)

JB — Jornada Basica

JBD - Jornada Basica Docente

JEIF — Jornada Especial Integral de Formacéao

JTI — Jornada de Tempo Integral

NAE — Nucleo de Acédo Educativa

NEE — Necessidades Educacionais Especiais

PAAE - Professor de Atendimento Educacional Especializado

PEA — Projeto Especial de Acéo

PEC - Programa de Educacao Continuada

Pls — Parques Infantis

PLANEDI — Plano Nacional de Educacéo Infantil

PPP — Projeto Politico Pedagdgico

RME — Rede Municipal de Ensino

e-SIC — Sistema de Informacédo do Cidadao

SME - Secretaria Municipal de Educacéao



SUMARIO

11
1.2
1.3

3.1
3.2
3.3
3.4

4.1

41.1
4.1.2
4.1.3
4.1.4
4.2
4.3
4.4

5.1

5.2

5.3

5.4

INTRODUGAO ...ttt en e 13
Contextualizag&o ProfiSSioNal ............oooiiiiiiiiiiiiii e 13
Contextualizagao da PESYUISA ....uuuruuuruiiiiieereee e e e e e s 15
Organizacao do traballNo .........ccccooeiiiii i 18
ESTUDOS CORRELATOS ...t 19
ABORDAGEM METODOLOGICA ...ttt 23
Os instrumentos de construcdo e de andlise de dados .........cccccvvveeveennnn. 24
SUJEILOS A PESUUISA ..vvuvuniiiieiiii e e e eee e ettt e e e e e e e e aaaens 26
Escolas das coOrdenadoras ..............eeeeeiieiiieeiniiiniiiiiiinrieere e 27
Da analise d0S AAUOS ......uuuiiiiiiiiieeee et re e e e e e e e e e eees 27
FUNDAMENTACAO TEORICA .....oooveeeeeeeeeeeeeeeeeees e e 29
A histéria das Escolas Municipais de Educacéo Infantil (EMEIS) e da

formacéao continuada de professores na cidade de Sdo Paulo ................. 29
Parques INTANTIS ..o 30
Recantos e Recreios INfantis ...t 31
Dos Parques Infantis s E.M.E.LLS .....ccoiiiiiiiiiicccsccs e 32
Da criacdo das EMEIs a organizacao atual ...............ccceevvevvevvevniiiininiennn. 34
O coordenador pedagdgico e a formacado continuada ...........cccceeeeeeeeenees 50
Horério coletivo X Trabalno COIEtiVO ........ccvvieiieeeiiiiicicceee e 56
A formacéao docente na cidade de S&o Paulo ..........cccoooeviviiiiiiecniciiiin, 59
ANALISE DOS DADOS .....coooviiteieiecieete et e e e et eseeteses e e e e seens 66
Trajetoria formativa das CPS pesquisadas .........cccevveevviiveieeeeeiiiiiiieeenene 67
O PEA nas ac¢des formativas do coordenador pedag0gico ...................... 69

O descompasso entre as jornadas e as implicagdes para o trabalho
(0 [oTot= o) (= PP RPN 72

Coordenador pedagdgico como articulador do curriculo no processo de

descompasso das JOrNAUAS .........cooeeveriiiiiiiiiiii e 78
O coordenador pedagodgico e as acdes formativas na escola .................. 81
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt ee e, 106

REFERENCIAS ....cooviiiteictcteetee ettt 110



APENDICES

A - ROLEIIT0 08 ENIIEVISIA ....uvvviiiiiiiiiiiiie et 119
B - Termo de CONSENIMENTO .......uuuiiiiiiiiiiieeeeees it 121
C - Roteiro de entrevista com os coordenadores pedag0gicos ................ 122
ANEXOS

A - Projeto 1/2018 — Escola CP Fabiana ............ccccovvvivviiiviciccceee e, 123
B - Projeto 2/2018 — Escola CP Fabiana ...............eiiiiiiieiiieeeeeeeeeeeeeeee, 129
C - Linha do tempo manha e tarde - Escola CP Gabriela ...........ccccc......... 133
D - Linha do tempo manha e tarde - Escola CP Fabiana ..............c.......... 134

E - Linha do tempo manha e tarde - Escola CP Milena ............cccccccvvvneee 136



13

1 INTRODUCAO

1.1 Contextualizacéo profissional

Era uma manha de sol, inicio de fevereiro de 1980, e eu, vestida com um
avental branco, aguardava ansiosamente o0 meu primeiro dia de aula como aluna.
Este dia ndo foi como eu esperava, mas, ao longo dos anos, o interesse pelo
ambiente escolar passou a me inquietar. Embora tivesse apenas sete anos de idade,
ja conhecia todas as letras do alfabeto, escrevia meu nome e dos demais membros
de minha familia imediata e conhecia os dez primeiros nimeros. Tinha um desejo
enorme de aprender mais sobre a lingua escrita. No entanto, lembro-me de que
voltei para casa frustrada, pois a professora, naquele dia, s6 propds treino
ortograéfico.

Aos dezenove anos estava formada no Magistério e lecionava em uma escola
da rede publica estadual paulista, por coincidéncia a mesma em que iniciei minha
vida escolar como aluna e que me fez desejar fazer algo diferente na educacéo
publica.

Ingressei na Prefeitura Municipal de S&o Paulo como professora de educacéo
infantil (Escola Municipal de Educacéo Infantil Olandya Peres Ribeiro) em 1995 e,
em 1997, mudei de local de trabalho, de forma a atuar no ensino fundamental. Nos
anos seguintes aprendi muito sobre a “arte” de lecionar, pois tive a oportunidade de
trabalhar com professores experientes e muito comprometidos com o que faziam.
Nesse periodo iniciei e conclui o curso de Pedagogia.

Em 2005 fui convidada para trabalhar em uma Diretoria Regional de
Educacdo (DRE). Gostei muito, mas fiquei por pouco tempo. No mesmo ano fui
convidada para atuar em um Centro Educacional Unificado (CEU) como
coordenadora de projetos educacionais. Nesse periodo fui responsavel pelas
atividades pré e pés aula dos alunos — com atividades esportivas e artisticas —, e
cursei a pos-graduacao lato sensu em Gestdo Escolar. Embora gostasse muito,
tinha o desejo de voltar a dar aula, mas recebi novo convite e novamente mudei de
funcgéo.

No inicio do ano de 2008 passei a atuar como assistente de diretor,

novamente na educacao infantil, mas com um diferencial: a escola estava iniciando



14

o funcionamento, com poucos recursos materiais e humanos. Em razdo da distancia
de minha casa e do desejo de voltar para a sala de aula, quis sair e recebi novo
convite. Desta vez, como diretora designada, participei da organizacdo e
implantac&do de uma nova escola de ensino fundamental.

Dois anos depois, acreditando que poderia me dedicar mais as questdes
pedagogicas exercendo o cargo de coordenadora, prestei concurso ha mesma rede
e logo fui nomeada.

Nos primeiros trés anos fui coordenadora de ensino fundamental, dois deles
na escola em que fui professora por mais tempo, onde costumo dizer que aprendi a
dar aula. Foi uma experiéncia muito enriquecedora, pois estudava junto com
professoras de diferentes etapas, modalidades e disciplinas que compunham um
Unico grupo, num horario em que a unidade nao tinha alunos (das 12h as 13h30).
Confesso que, no inicio, isso me assustava, mas descobri que era justamente tal
diversidade que qualificava as discussdes e o trabalho coletivo.

Desde 2013, quando me removi para a Escola Municipal de Educacéo Infantil
Engenheiro Goulart, minha inquietagdo se solidificou. Da experiéncia como
coordenadora nos momentos de formagao pude identificar as diferentes concepcoes
pedagodgicas dos professores de cada grupo, bem como diferencas de perfil,
especialmente em relacdo a faixa etaria e ao tempo de experiéncia na docéncia e na
unidade. Os professores com maior tempo de experiéncia compdem o grupo do 1°
turno. O 2° turno é composto por professores experientes e iniciantes, e o terceiro
grupo é formado sé por professores iniciantes, portanto, ainda que 0s grupos tracem
discussbes semelhantes sobre os mais variados assuntos, os encaminhamentos das
discussbes sdo diferenciados, seja do ponto de vista tedrico seja da aplicacdo
pratica. Isso gera conflitos entre os grupos e torna meu trabalho como coordenadora
mais complexo, visto que se constitui num desafio para o coordenador que pretende
trabalhar com a formagdo em servigo desses professores, em especial quando se
pensa na construcao coletiva de uma proposta pedagodgica, considerando que o
calendario escolar prevé poucas reunides durante o ano letivo para que esses
diferentes grupos possam se encontrar. A mesma situacdo também se aplica as
professoras que atendem a mesma turma de alunos em horarios diferentes. De
modo especial, esse grupo de professoras possui poucos momentos durante o ano
para discutir os planejamentos das aulas, as avaliagbes e 0s registros das

aprendizagens dos alunos.
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Toda essa situacdo tem me levado a reflexdo constante sobre como elaborar
propostas formativas que favorecam a constituicdo de um trabalho, de fato coletivo,
gue promova a articulagdo e a integracdo entre os diferentes grupos. Isso, sem
davida, tem me motivado a continuar estudando, e foi 0 que me trouxe aos estudos
no curso de mestrado, tendo como foco de pesquisa: As implicacbes dos
descompassos das jornadas nas acdes formativas do coordenador pedagogico nas

Escolas Municipais de Educacéao Infantil (EMEIs) de Sao Paulo.

1.2 Contextualizacédo da pesquisa

Cada etapa da educacao basica possui suas proprias caracteristicas e formas
de organizacao, e a educacdo infantil € um bom exemplo disso. A Lei 12.796 de
04/04/2013, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, no art. 29,
esclarece que: “A educacao Infantil, primeira etapa da Educacado Basica, tem por
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade, em seu
aspecto fisico, psicolégico, intelectual e social, completando a acédo da familia e da
comunidade” (BRASIL, 2013), e o Referencial Curricular Nacional para Educagao
Infantil propde que “educar significa propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e
aprendizagens orientadas”. (BRASIL, 1998, p.24).

Na Prefeitura Municipal de S&o Paulo, por exemplo, as escolas de educacéo
infantil sdo divididas em: Centro de Educacao Infantil (CEI) — destinado a criancas
de 0 a 3 anos e 11 meses — e Escola Municipal de Educacéo Infantil (EMEI) — que
atende criancas de 4 e 5 anos.

Nos CEls o atendimento aos alunos se da em tempo integral, geralmente das
7h as 17h, e todos os professores trabalham em jornada Unica de 6 horas, com uma
hora de formagéo coletiva ja incluida.

Na maioria das EMEIs, o atendimento aos alunos acontece em dois periodos
de 6 horas: 7h as 13h e 13h as 19h. Os professores se revezam em trés horarios de
trabalho: 7h as 11h, 11h as 15h e 15h as 19h. Além disso, os professores podem
fazer opcao entre duas jornadas — Jornada Béasica Docente (JBD), com 3 horas-aula
para formacao, ou a Jornada Especial Integral de Formagao (JEIF), com 11 horas-
aula destinadas a formac&o. Os que optam por essa Ultima jornada, em geral, se

dividem em trés diferentes grupos de formacdo e em quatro dias da semana,
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conforme previsto no art. 10 da Portaria n° 8.945/17, que dispde sobre a organizagao

para 2018:

8§ 1° — Visando a construcdo de um coletivo com maior nimero de
Professores da Unidade Educacional e a possibilidade de um melhor
acompanhamento do Coordenador Pedagdgico, deverdo ser constituidos
para cumprimento do horéario coletivo da Jornada Especial Integral de
Formacéo — JEIF um agrupamento por turno de funcionamento da Unidade
Educacional. (SAO PAULO, 2017b).

QUADRO 1 - Quantidade de unidades da rede municipal e conveniada e por dura¢gao da turma

em horas
DURACAO DA TURMA EM HORAS
UNIDADE QUANTIDADE
4H 5H 6H 8H 10H
CEI DIRETA 317 17 317
CEI INDIRETA 363 363
CEMEI 9 9 9
CEU CElI 45 4 45
CEU EMEI 47 47 1
CR. P. CONV. 1360 1360
EMEI 503 4 453 48

Fonte: Elaborado pela pesquisadora. Sistema EOL. Base de Perfil das Turmas. Data base: dez/17.

Tabela 1 - Quantidade de professores por jornada de trabalho nas EMEIs

JORNADA DOS PROFESSORES TOTAL DE
UNIDADE
T 357 ) SEE PROFESSORES
(CEI)
CEMEI 252 95 159 506
CEU EMEI 649 1073 1722
EMEI 50 4880 9568 14498
TOTAL EMEI 50 5624 10800 16726

Fonte: Sistema EOL. Data base: 17/02/2018.

' Jornada Bésica — JB: 20 horas-aula = 18 horas-aula + 2 horas-atividade. Op¢éo de jornada dos
professores existente até a publicagcdo da Lei 14.660/2007. (SAO PAULO, 2007c).
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Embora mais de 65% dos professores das EMEIs optem por participar dos
horarios coletivos, essa organizacdo ainda se constitui um desafio para o
coordenador que pretende trabalhar com a formagdo em servico desses
professores, notadamente quando se objetiva a construcéo coletiva de uma proposta
pedagogica, pois cada periodo possui um perfil docente que difere em faixa etaria,
concepcao pedagdgica e tempo de unidade. E, como ja anunciado, o calendério
escolar prevé poucas reunides durante o ano letivo para que os diferentes grupos
possam se encontrar.

Souza (2001) defende que:

ndo basta um somatério de pessoas para existir um grupo e, tendo em vista
que os professores devem ser liderados pelo coordenador pedagdgico,
necessario se faz pensar em como possibilitar a construgao do grupo, para
desenvolver um trabalho coletivo rumo a superagédo das fragmentagdes hoje
comuns nas escolas. (2001, p. 27).

Como coordenadora pedagdgica tenho identificado essa fragmentacdo
pontuada pela autora nas escolas de educacdo infantii com trés turnos de
professores, especialmente entre as professoras que atendem a mesma turma em
horarios diferentes, com poucas oportunidades durante o ano para pensarem juntas
a organizagao do trabalho, em outras palavras, discutirem os planejamentos das
aulas, as avaliagOes e os registros das aprendizagens dos alunos.

Tal situacdo nos remete a uma reflexdo constante sobre o que fazer para que
possamos construir uma pratica pedagoégica que realmente atenda as necessidades
e direitos de nossos alunos, independentemente do periodo no qual estejam
matriculados. Partindo do pressuposto de que a promogdo de uma melhor
articulacéo dos grupos de professores conduziria a superacdo dessa fragmentacao
constatada nessas escolas, 0 objetivo geral dessa pesquisa é analisar quais as
implicacdes dos descompassos das jornadas nas agdes formativas do coordenador
pedagdgico (CP) nas Escolas Municipais de Educacéo Infantil (EMEIs) de Sao Paulo
e discutir e apresentar propostas formativas que favorecam a constituicdo de um
trabalho, de fato coletivo, que promova a articulacdo e a integracdo entre 0s

diferentes grupos que compdem as EMEIs.
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1.3 Organizacgéo do trabalho

Os capitulos desta pesquisa estdo organizados visando a alcancar 0s
objetivos propostos em busca da resposta ao problema levantado e a trazer
elementos que colaborem para a compreenséao do tema abordado.

A introducao, capitulo 1, apresenta a contextualizacdo da minha trajetoria
profissional, a definicdo do tema e dos objetivos pretendidos. O capitulo 2 discorre a
respeito de estudos correlatos. O capitulo 3 refere-se ao método utilizado na
pesquisa. Nele encontram-se informacoes referentes aos procedimentos de coleta
de informacdes, aos sujeitos da pesquisa, bem como ao contexto da pesquisa.

O capitulo 4 apresenta a fundamentacao tedrica e contém: a histéria das
Escolas Municipais de Educacédo Infantil (EMEIS), o coordenador pedagdgico e a
formacéo continuada de professores na cidade de S&o Paulo, horério coletivo versus
trabalho coletivo e a formacdo docente na cidade de Sdo Paulo. Os capitulos 5 e 6
contém, respectivamente, a analise dos textos e as consideracdes finais.

Compdem também essa pesquisa as referéncias bibliogréficas, o roteiro das
entrevistas semiestruturadas, a linha do tempo das escolas das CPs entrevistadas e

0s projetos mencionadas pela segunda coordenadora entrevistada.
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2 ESTUDOS CORRELATOS

As pesquisas correlatas contribuiram para ampliar a reflexdo acerca da
tematica. Como nucleo de pesquisa foram utilizados trés descritores: trabalho
coletivo, formagéo continuada e educagéo infantil, e, como fontes de busca, os sites
da Biblioteca dos Programas de Educacdo da PUC/SP, do Banco de Teses
(CAPES) e da Biblioteca Digital Brasileira (BDTB).

Pensando na problematica desta pesquisa, a tese de doutorado “Desafios da
construcdo de uma proposta de trabalho coletivo docente referenciada pela
investigacdo-acdo na formag&do continuada de professores de educagao infantil”,
Vignado (2007), pode oferecer subsidios pois, pautada em Paulo Freire, defende
gue educar € um ato coletivo e participativo. Além disso, a autora sustenta que esse
trabalho coletivo docente referenciado pela Investigacdo-Acdo pode promover a
reflexdo sobre a pratica docente na perspectiva de potencializar mudangas no
cotidiano escolar; o surgimento e manutencdo de grupo de professores como
espaco de formacdo, de resisténcia, de acolhimento e bem-estar. Na tese, a
pesquisadora aponta que na conjuntura de sociedade em que vivemos, na qual se
potencializa a desigualdade social e se favorece a competicdo e o individualismo, é
preciso investir no trabalho coletivo docente como possibilidade de transformar a
realidade.

Para construir seu problema de pesquisa, Vignado observa o cotidiano
escolar para compreender como 0s Varios coletivos se organizam nessa escola e é
nesse movimento que se aproxima dos principios da Investigagdo-A¢ao. O grupo de
professores passa a compreender, a partir das discussfes, que o trabalho coletivo
docente referenciado na Investigacdo-Acado pode emergir de questdes levantadas
pelo seu préprio cotidiano.

Nesse movimento, Vignado (2007) passa a redigir seu problema de
investigacao da seguinte maneira:

Quais sao as possibilidades e os limites de desenvolvimento de uma proposta
de trabalho coletivo docente referenciada pela Investigagdo-Ac¢ao?

E para responder a essa questéo considera os seguintes objetivos:

e Entender como as professoras organizam o trabalho coletivo docente, a partir da
construcao de projetos coletivos;
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e Analisar as possibilidades e os limites do trabalho coletivo docente referenciado
na Investigacao-Acéao.

Essa construcao do problema de pesquisa a partir da observacéo do cotidiano
escolar e das discussdes no grupo apresenta uma sugestdao de como iniciar a
elaboracdo de uma proposta formativa que favoreca o trabalho coletivo. Destaca
que, de acordo com Kramer (2003, apud Vignato, 2007), muitas propostas de
Educacao Infantil ainda desconsideram as vozes das criangas e dos professores,
como também o contexto onde esses sujeitos estao inseridos.

Dessa forma, a pesquisadora aposta no papel de facilitadora, potencializando,
na medida do possivel, os processos de reflexdo das professoras e estimulando os
processos dialdgicos como possibilidade de construcdo de conhecimento.

Dentre as inumeras possibilidades de pesquisa qualitativa, a autora opta pela
Investigacdo-Acdo para a elaboracdo da tese por entendé-la como uma
possibilidade de promover a formacdo continuada a partir da valorizacdo do
professor como ser que produz conhecimento, capaz de identificar questdes do
cotidiano escolar e transformar ndo apenas a sua pratica, mas também a realidade
escolar. (VIGNATO, 2007, p.40).

Em praticamente toda a tese, utiliza diferentes autores como referéncia, o
mais mencionado é Paulo Freire. Logo no inicio, explica que sua investigacao foi
orientada a partir da esperanca no trabalho coletivo docente como espaco de
formacdo de professores e transformacdo da realidade escolar. Essa mesma
esperancga sustenta esta pesquisa e, assim como Paulo Freire, em “Pedagogia da
Esperanca”, acreditamos que apenas a esperanca nao € suficiente para transformar
a realidade, ela “precisa ancorar-se na pratica”. (FREIRE, 1999, p.10).

Nesse contexto, a Investigacdo-Acao foi escolhida para promover o trabalho
coletivo docente pelo seu carater democratico, coletivo, e por buscar compreender o
contexto, tendo como ponto de partida a identificagcdo de um problema por quem
esta envolvido com ele. Esse trabalho coletivo docente sugere a construcdo de
projetos de trabalho pelas professoras, 0 que se apresenta como uma boa estratégia
para pensar a elaboracdo de uma proposta formativa.

O proposto por Vignado (2007) contribuiu muito para a elaboragdo desta
dissertagéo por tratar da formagéo de professores da educacgdao infantil, por defender

o trabalho coletivo e por ter uma metodologia que sugere possibilidades para o
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encaminhamento desta pesquisa, justificando a Investigagdo-Acao como
possibilidade de promocéo do trabalho coletivo.

Outro trabalho que contribuiu para a elaboracdo desta pesquisa foi: “A
atuacdo do coordenador pedagogico na formacdo de professores das Escolas
Municipais de Educacao Infantil (E.M.E.l.s) de Sdo Paulo”, dissertagdo de mestrado
de autoria Machado (2015). A autora investiga como o coordenador pedagdgico
planeja e desenvolve a formacdo dos professores que atuam nas EMEIs e as
condicdes necessarias para que esse profissional atue de modo a favorecer a
articulacdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, os movimentos coletivos de
reflexdo, a troca de experiéncias e as demandas relacionadas ao acompanhamento
da acéo pedagogica.

Machado (2015) reconhece que embora as praticas de educacdo infantil
demonstrem avangos, tendo como eixo o trabalho com projetos, no sentido de
romper com a rigidez dos contetudos e das disciplinas, ainda apresentam desafios
como a formacédo de professores nas escolas e o aprofundamento de discussées
sobre protagonismo infantil, curriculo, a dicotomia entre cuidar e educar, 0
desenvolvimento profissional do educador, entre outros temas. ISso porque, como
observa a autora, ainda se observa nessa etapa da educacdo uma concepcdo de
compensacdo das caréncias dos alunos com praticas que visam treinamentos,
desconsiderando o repertorio trazido pelas criangas.

A autora acredita que essas praticas poderdo ser ressignificadas se forem
desenvolvidos processos efetivos de formacdo dos educadores, considerando as
especificidades desse nivel de educacao. Destaca a importancia de as metodologias
de formacdo tomarem de fato os profissionais da educacdo como sujeitos e
protagonistas de seu processo formativo e se pautarem principalmente na
tematizacdo da pratica, na reflexdo sobre situacdes problemas reais e/ou simuladas,
e considerarem a escola como local privilegiado de formag&o docente, e que esse
espaco seja planejado para que haja mudanca de préticas, favorecendo a identidade
dos professores e 0 avango na aprendizagem dos alunos.

Machado (2015) afirma que a prerrogativa da formacéao é a transformacéo, e,
no caso das escolas, a formacdo ndo ocorre somente nos horarios coletivos, mas
em qualquer espago onde houver uma reflexdo qualificada sobre a agédo. Para que
as intervencbes realizadas pelo professor promovam o0s avancos das

aprendizagens, sao necessarios, segundo a autora, estudo e reflexao,
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proporcionados pelo horario coletivo, em que haja troca de experiéncias entre 0s
educadores, investigacdo e elaboracdo de hipoteses sobre o pensamento infantil.
Como estratégias formativas ou procedimentos que favorecam o trabalho formativo
do CP, sugere observacdo de sala de aula, devolutivas, processo reflexivo,
tematizacdo da pratica e dupla conceitualizacéo.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados por Machado (2015) foram as
entrevistas semiestruturadas, gravadas em audio e transcritas, com trés
coordenadoras pedagdgicas. Apos andlise dos depoimentos, ela afirma ter reforgcado
a conviccdo de que na educacéo infantil a formacdo continuada precisa favorecer
um olhar para as praticas pedagdgicas especificas desse segmento e que atendam
as acdes de um curriculo centrado em uma pedagogia da infancia, no qual o
protagonismo infantil esteja presente.

Como a autora, acreditamos que as metodologias de formac&o devem tomar
os profissionais da educacdo como sujeitos e protagonistas de seu processo
formativo e que os horarios coletivos devem proporcionar estudo e reflexdo, troca de
experiéncias entre os educadores, investigacao e elaboracdo de hipoteses sobre o
pensamento infantil.

Essa concepgcao de professores como protagonistas de seu processo
formativo pressup®e participacdo ativa destes e a garantia de momentos coletivos e
de troca. Na maioria das EMEIs da cidade de Séo Paulo, como ja anunciado, esses
momentos sao dificultados pela divisdo dos professores em pequenos grupos,
tornando imprescindivel o estudo e a elaboracdo de propostas que viabilizem essa
concepcgao de trabalho.

Ainda levando em consideracdo que esta pesquisa parte da concepcao de
gue a escola se constitui em um lugar privilegiado de formacdo docente e que
pretende discutir e apresentar propostas formativas que favorecam a constituicdo de
um trabalho, de fato coletivo, que promova a articulacdo e a integracdo entre os
diferentes grupos que compdem as EMEIs, assim como Machado (2015),
entrevistamos trés coordenadores pedagogicos a fim de analisarmos como essa
articulagcdo e integracdo tem ocorrido em diferentes unidades com a mesma
organizacdo, dois periodos para alunos e trés periodos para professores, e

considerando escolas de diferentes tamanhos.
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3 ABORDAGEM METODOLOGICA

Para alcancar o objetivo proposto nesta pesquisa, a opg¢do metodologica
escolhida € a abordagem qualitativa, pois o0 uso de dados qualitativos serve para
“capturar os diferentes significados das experiéncias vividas no ambiente escolar’ a
fim de auxiliar na “compreensao das relagdes entre os individuos, seu contexto e
suas acdes”. (EISNER, 1981, apud ANDRE, 1983, p.1).

Essa metodologia assumida possibilita conhecer a construcdo da politica
educacional para as EMEIs e os pontos de vista dos sujeitos, a forma como
interpretam seu cotidiano e constroem alternativas para o planejamento do seu
trabalho dentro deste contexto. Para a andlise de dados, optou-se pelo uso dos
seguintes instrumentos: analise documental e entrevistas semiestruturadas.

Na obra “A pesquisa qualitativa em educagéo”, de Bogdan e Biklen (1982),
citada por Liudke e André (1986, p. 11-13), sdo apresentadas cinco caracteristicas
basicas que definem uma pesquisa qualitativa:

1 — A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e
0 pesquisador como seu principal instrumento;

2 — Os dados coletados sdo predominantemente descritivos. Todos os dados da
realidade sdo considerados importantes, um aspecto supostamente trivial pode ser
essencial para a melhor compreenséao do problema que esta sendo estudado;

3 — A preocupacao com o processo é muito maior do que com o produto. O interesse
do pesquisador ao estudar um determinado problema é verificar como ele se
manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas interacdes cotidianas;

4 — O “significado” que as pessoas dao as coisas e a vida s&o focos de atengdo
especial pelo pesquisador. Ao considerar os diferentes pontos de vista dos
participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das
situacOes, geralmente inacessivel ao observador externo;

5 — A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Tal abordagem direciona a elaboracao desta pesquisa no sentido de orientar
um olhar mais atento as informacfes pesquisadas e observadas, possibilitando
verificar como o problema desta pesquisa interfere nas atividades, procedimentos e

interagdes de outras unidades.
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3.1 Os instrumentos de construcdo e de andlise de dados

A partir da reviséo da literatura e do levantamento de documentacao referente
as diferentes gestdes politicas da cidade de Sao Paulo, foi possivel identificar o
periodo que abrange desde a criagdo dos Parques Infantis, em 1935. Dado que num
primeiro momento ndo foram encontradas informacdes consideradas importantes
para esta pesquisa — tais como: em que momento se deu a criacdo do cargo de
coordenador pedagdgico, da organizacdo das escolas em trés turnos diarios e
guantas unidades de EMEI da rede se organizam com trés turnos de formacao de
professores —, foram necessarias visitas a Memoria Documental e a Biblioteca
Pedagogica prof? Alaide Bueno Rodrigues, ambas da Secretaria Municipal de
Educacao de S&o Paulo.

Vale ressaltar que, embora os funcionarios tenham demonstrado boa vontade
em ajudar, houve dificuldade em localizar as informac6es pesquisadas. Depois de
consultar varios documentos do acervo, foi esclarecido a bibliotecaria que ja se tinha
localizado a informacg&o de que a criacdo de trés periodos se deu durante a gestao
do prefeito Mario Covas. Ela entdo se lembrou de que no acervo havia caixas com
documentos da época de cada gestdo. ApOs analise destes, foi localizado o
documento “Politica Educacional trocada em miudos” (SAO PAULO, 1984), em que
havia mencao a data do Diario Oficial do Municipio de Sado Paulo com a publicacéo
do Decreto dessa criacdo. Foi possivel, entdo, consulta-lo e ter acesso a publicacdo
na integra.

No acervo digital da Memodria Documental, tivemos acesso a diversos
materiais e documentos que faziam referéncia a criacdo e a concepcéo do cargo de
coordenador pedagdgico, até mesmo as orientacdes a eles destinadas em diferentes
gestdes e com diferentes concepgdes em relacéo a educacao infantil.

As informagBes com relacdo ao numero de escolas de educacdo infantil,
periodo de atendimento aos alunos e jornada dos professores nessas unidades
foram obtidas ap6s solicitacéo realizada via e-mail no Sistema e-SIC?, enderecado &
Secretaria Municipal de Educacdo. Quanto ao numero de Escolas de Educacéo
Infantil (EMEIS) que possuem 3 grupos de formacdo, a Secretaria Municipal de

Educacédo declarou ndo dispor dos dados de maneira sistematizada e que cabe as

? Sistema de Informacéo do Cidad&o.
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unidades e as DREs manter registros sobre a organizagdo dos agrupamentos para
horario coletivo das unidades (Projetos / JEIF).

Com base nessa informacéo, esta pesquisa apresentara apenas os dados
referentes a Diretoria Regional de Educa¢do de S&o Miguel, a qual estdo vinculadas
as escolas das coordenadoras pedagogicas entrevistadas.

Na DRE-Sao Miguel existem 42 EMEIls. Destas, 29 possuem 3 grupos de
formacdo e 13 se organizam com apenas 2 grupos’. Vale ressaltar que a Divis&o
Pedagdgica dessa diretoria também n&o tinha essas informacdes. Foram
disponibilizados todos os PEAs (Projeto Especial de A¢ao) para que a pesquisadora
pudesse fazer tal levantamento.

Outro procedimento metodolégico utilizado € a entrevista semiestruturada
com trés coordenadoras pedagdgicas que estdo atuando em EMEIs de Sdo Paulo,
sob a responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacao de S&o Paulo.

Para Ludke e André (2013, p. 33), a entrevista representa um dos
instrumentos basicos para coleta de dados na abordagem qualitativa de pesquisa.
As autoras destacam a natureza relacional e de interagdo que este instrumento
proporciona.

Considera-se gue a entrevista é um instrumento adequado na medida em que
permite ao pesquisador a obtencdo de dados descritivos, enfatizando o processo a
partir da perspectiva dos participantes e os esclarecimentos necessarios no ato da
sua realizacdo — e posteriormente por meio de contato telefénico e e-mail para a
obtencédo de maiores informagdes.

O roteiro esta dividido em trés eixos, permitindo as entrevistadas que
comentem livremente o que desejarem.

O primeiro, denominado “Perfil dos sujeitos entrevistados”, procura delimitar o
percurso formativo e a experiéncia profissional de cada sujeito.

O segundo eixo, “Expectativas, experiéncias e desafios na coordenagéo
pedagogica”, possui seis perguntas pensadas para conhecer a opinidao das
entrevistadas quanto aos saberes docentes, identificar as influéncias que as levaram
ao cargo de coordenadora, tempo de experiéncia no cargo e suas concepcoes sobre

as atribuicdes do coordenador pedagogico.

% Dados de 2018.
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7

O terceiro eixo foi nomeado “Formagao Docente” e é composto de cinco
perguntas que visam conhecer a rotina das entrevistadas na formacdo docente,
como elaboram os projetos de formacéo e qual a participacdo dos professores nessa
elaboragdo, como a organizagao dos grupos de formacéo interfere em seu trabalho,
guais os desafios que enfrentam e que estratégias utilizam para enfrenta-los.

As perguntas foram levantadas com respaldo teérico na legislacdo municipal,
na colecao de livros organizados por Placco e Almeida (2001 a 2016) a respeito do
coordenador pedagégico e nos demais autores que tratam da importancia do

trabalho coletivo, mencionados nesta pesquisa.
3.2 Sujeitos da pesquisa

As entrevistadas, que nesta pesquisa sdo denominadas Gabriela, Fabiana e
Milena®, foram selecionadas por serem coordenadoras pedagdgicas efetivas,
aprovadas em concurso publico de provas e titulos para o acesso ao cargo e
trabalharem em EMEIs com a mesma organizacao: dois periodos para alunos e trés
periodos para professores, mas com tamanhos diferentes 4, 6 e 10 salas. Além
disso, elas sao reconhecidas pela comunidade escolar e pela Diretoria Regional de
Educacdo de S&o Miguel pelo bom trabalho que realizam em suas respectivas
escolas. Dessa forma, a selecdo das entrevistadas foi realizada pela propria
pesquisadora, por meio de contatos pessoais e profissionais.

Esse cargo tem como pré-requisitos: licenciatura plena em Pedagogia; ou
pés-graduacdo stricto sensu em Educacdo; ou péds-graduacdo lato sensu, de no
minimo 800 horas, nos termos da deliberacdo CEE n° 26/02 e deliberagcdo CEE n°
53/05; e experiéncia minima de trés anos no Magistério. Os ocupantes do cargo
ficam sujeitos a jornada de 40 horas semanais®.

Somando as CPs gue estdo nas EMEIs, CEU EMEI e CEMEI havia, em 2017,
558 profissionais atuando nesse nivel de educacdo que atende criancas de 4 e 5

anos.

* Os nomes foram trocados para preservar a identidade das coordenadoras pedagdgicas.
° Informacdes retiradas do Edital de concurso para coordenador pedagogico (DOC, 22/03/2011, p.
404-407).
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3.3 Escolas das coordenadoras

As trés EMEIs onde foi realizada a coleta de dados estéo localizadas na Zona
Leste de S&o Paulo, sdo vinculadas a Diretoria Regional de Educacdo de S&o
Miguel e funcionam com trés horérios de formacéo de professores e dois periodos
de alunos, das 7h as 13h e das 13h as 19h. O numero de classes é diferente em
cada periodo, bem como o de professores.

A EMEI onde foi realizada a pesquisa com a primeira coordenadora
pedagdgica atende 10 turmas por periodo, num total de 697 criancas na faixa etéria
de 4 e 5 anos. A escola possui brinquedoteca, laboratério de informética, dois
parques, quadra e elevador. Dos 33 professores em exercicio na unidade escolar,
20 participam do horério coletivo e estéo divididos em trés grupos: Grupo I-9, Grupo
[1-2 e Grupo IlI-9.

A EMEI onde trabalha a segunda coordenadora pedagoégica entrevistada
atende 6 turmas por periodo, num total de 358 criancas na faixa etaria de 3 a 5
anos. O espaco fisico da escola conta com laboratorio de informatica, dois parques e
elevador. Dos 21 professores que atuam nesta escola, 11 participam do horario
coletivo: Grupo I-5, Grupo 1I-2 e Grupo llI-4.

A terceira coordenadora pedagdgica entrevistada trabalha em uma EMEI que
atende 4 turmas por periodo, num total de 262 criancas na faixa etaria de 3 a 5
anos. A escola possui um parque e uma quadra. Dos 15 professores em exercicio, 5
participam do horério coletivo divididos em trés grupos: Grupo 1-2, Grupo II-1 e
Grupo [lI-2.

3.4 Da analise dos dados

Por considerar que “a analise esta presente nos diferentes estagios da
investigacéo e faz parte integrante do processo de coleta de dados” (ANDRE, 1983,
p. 69), o método escolhido para analise esta amparado nessa orientacao.

Assim, foi adotado o método de andlise denominado por André de Analise de
prosa, “considerada uma forma de investigagédo do significado de dados qualitativos.
[...] um meio de levantar questdes sobre o conteudo de um determinado material”
(1983, p. 67), que na presente pesquisa refere-se a documentos e a entrevistas

semiestruturadas.
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Conforme sugerido por André (1983, p. 67), os tépicos e temas foram
“‘gerados a partir do exame dos dados e de sua contextualizagdo no estudo”. A
intencdo desse método de analise, como destacado pela autora, € permitir a
identificacdo de topicos e temas principais na situacao estudada e também ajudar a
guestionar frequentemente as interpretacdes e oferecer indicagdes de interpretacoes

alternativas.
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4 FUNDAMENTACAO TEORICA

4.1 A histéria das Escolas Municipais de Educacéo Infantil (EMEIs) e da
formacédo continuada de professores na cidade de Sao Paulo

“Os cientistas dizem que somos feitos de atomos, mas
um passarinho me contou que somos feitos de
historias’.

Eduardo Galeano

A questdo da formacdo de professores nas Escolas de Educacédo Infantil
(EMEIS) remete a necessidade de se conhecer o percurso historico desta instituicdo
e do cargo de coordenador pedagdgico. Para tanto, optou-se por tomar como fonte
as publicactes e documentos da Prefeitura Municipal de Sado Paulo (PMSP), o que
envolveu a pesquisa na Memoaria Técnica Documental.

Cada um desses documentos apresenta justificativa e tem por referéncia uma
determinada compreensdo da educacdo, em particular, da funcdo social da
Educacdo Infantil. No processo de implantagdo, tal conteudo foi divulgado e
defendido. Muitas vezes, programas de formacdo continuada foram elaborados
como parte desse processo de implantacdo com o objetivo de promover as
mudancas esperadas e oferecer ao professor subsidios para que reorganizassem

sua pratica. Conforme destacado por Canario:

Deste ponto de vista a formacdo é encarada como um processo de treino,
de matriz instrumental, adaptativo, enquanto que o exercicio de trabalho é
visto como correspondendo a reproducdo de normas e de gestos,
estabelecidos e aprendidos a priori. (CANARIO, 1998, p.11).

Para o autor, essa visdo é inadequada considerando que a atuacdo do
professor depende de seu contexto, mas, a partir dos diferentes programas de
governo, espera-se que o coordenador pedagogico, de acordo com as atribuicdes

definidas para o cargo no Decreto n° 54.453/13:

XV - promova e assegure a implementacdo dos programas e projetos da
Secretaria Municipal de Educacéo, por meio da formacdo dos professores,
bem como a avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos, no
gue concerne aos avancos, dificuldades e necessidades de adequacéo.
(SAO PAULO, 2013b).
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Pretende-se, entdo, abordar a histéria das EMEIs e, a partir dessa
contextualizacdo, analisar as propostas de formacdo continuada da rede municipal

de ensino da cidade de Sao Paulo para a educacao infantil.
4.1.1 Parques Infantis

Embora as primeiras experiéncias paulistanas no campo de protecdo a
infancia tenham se dado com os jesuitas, o municipio de Sao Paulo assume a tarefa
de propiciar assisténcia pré-escolar as camadas menos favorecidas — voltada para
criancas com idades entre 3 e 12 anos — em 1935° com a criac&o dos trés primeiros
Parques Infantis. As acdes e as propostas educacionais visavam o atendimento as
criancas e aos adolescentes filhos dos operarios.

As mais novas frequentavam os Parques em periodo integral, das 7h30 as
18h00, e eram atendidas por duas turmas de educadores, e, no contraturno ao
horario escolar, era oferecido um programa de educacao correlata, “para auxiliar nos
estudos dos alunos mais velhos matriculados nas escolas estaduais”. (VIEIRA,
2004, p. 127). As instalacbes dos Parques também passaram a abrigar, a partir de
1937, no periodo noturno, os Centros de Menores Operarios e os Centros de Mocas,
prestando “assisténcia fisica, moral e social aos adolescentes operarios” de 12 a 21
anos. (OLIVEIRA, 1985, p. 13).

Nesse periodo a cidade se “transformava rapidamente, crescendo com a
industrializagdo e com o aumento da populagdo migrante, que chegara de
continentes distantes e de outras regides do pais e cujo operariado havia sido
protagonista de significativas lutas em anos anteriores”. (SAO PAULO, 2015c, p.11).

A educacado parqueana de Mario de Andrade era inspirada nos principios da
Escola Nova que circulavam na época, com destaque para as atividades
relacionadas a cultura fisica e a educagéo sanitédria. Um dos focos das propostas
pedagogicas e das acdes era resgatar a cultura nacional, o que se daria por meio de

atividades culturais voltadas para a pesquisa folclérica de carater nacionalista.

Ainda que inserida na area da cultura, com énfase na recreacdo, o trabalho
desenvolvido com as criangas seguia um ideario pedagogico préximo ao
modelo adotado nos jardins de infancia. Muitas profissionais eram formadas
na escola normal, de onde traziam as propostas de atividades, jogos e

® Prefeito Fabio Prado, tendo como diretor do Departamento de Cultura Mario de Andrade.
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abordagens ladicas desenvolvidas nos parques. Estas eram enriquecidas
com a énfase nas atividades artisticas, musicais e teatrais inspiradas no
folclore brasileiro, estimuladas por Mario de Andrade. (FARIA, 1999, p. 14).

4.1.2 Recantos e Recreios Infantis

Em 19377, a ampliagéo dos parques foi sustada, pois o novo prefeito “adotou
outras metas de governo, priorizando grandes obras viarias”. (OLIVEIRA, 1985, p.
14). Nessa época foi adotada uma orientagdo predominantemente assistencialista e
disciplinar.

No final da década de quarenta, devido as mudancas sociais e urbanisticas
observadas na cidade naquele momento, o Departamento de Cultura pés em curso
0 projeto de ampliacdo de vagas e de expansdo de atendimento as criancas em
Recantos e Recreios Infantis, com areas menores e instalados em bairros mais

afastados da regido central da cidade.

A criacdo dos Recantos Infantis e a ampliacdo do P.l., no entanto, tiveram
como consequéncia a alteragdo do projeto arquitetbnico dos Parques
Infantis e implicou na reducdo das areas disponiveis e num novo desenho,
agora, sem os amplos espacos abertos que visavam favorecer o contato
das criancas com arvores, plantas, areias, agua e brinquedos. Desta forma,
o projeto inicial de Educacgéo Infantil, idealizado durante a gestdo de Mario
de Andrade, tomou novos contornos, com vistas a responder a
movimentacdo da populacdo paulistana em busca de moradia na periferia
da cidade. (SAO PAULO, 2010a, p.18).

Neste contexto foi criada a carreira de educador, educadores recreacionistas
(professores normalistas) para integrarem a equipe técnica responsavel pelo
trabalho pedagogico desenvolvido com as criancas, e educadores sanitarios
(diplomados pela Faculdade de Higiene) para atender as questdes higiénicas. No
periodo de 1945 a 1947° o quadro de pessoal que trabalhava nos parques passa a
incluir também os instrutores (formados em Educacédo Fisica), educadores musicais
(com certificado de conservatério), médico, dentista e encarregados da limpeza.

Nos anos seguintes houve um notavel crescimento no nimero de Parques

Infantis, conforme apontado por Oliveira:

" Prefeito Prestes Maia.
8 Prefeitos Abrado Ribeiro e Cristiano Stockler das Neves.
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De 1947 a 1955, periodo de grande efervescéncia politica na cidade, os
Parques Infantis aumentam de 9 para 50, 0 que aponta para 0 seu peso
politico junto & populagdo. Para se ter uma ideia da importancia conferida
aos Parques, apenas em 1956 foram criados 34 novos Parques Infantis.
(1985, p. 15).

4.1.3 Dos Parques Infantis as E.M.E.I.S

A partir de 1956°, com a criagdo do Ensino Primario Municipal, “comeca entdo
uma lenta descaracterizagao dos Parques Infantis”. (NIEMEYER, 2002, p.162). Aos
poucos, diversas medidas transformavam o0 antigo equipamento —
predominantemente cultural e recreativo — em uma escola com a tarefa de preparar
as criangas para o ensino fundamental.

Em 1961, had no ambito educacional uma grande mudanca para a educacao
infantil, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei

4.024/61), a qual propunha a inclusdo dos jardins-de-infancia no sistema de ensino:

Art. 23 — A educacéo pré-priméaria destina-se aos menores de até 7 anos, e
serd ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia. Art. 24 — As
empresas que tenham a seu servico mées de menores de sete anos seréo
estimuladas a organizar e manter, por iniciativa prépria ou em cooperagao
com poderes publicos, instituices de educacdo pré-primaria. (BRASIL,
1961).

Embora a educacédo infantil na década de 1960 — periodo dos governos
militares — continuasse com sua caracteristica assistencialista, a preocupacao com
os altos indices de fracasso escolar por parte de uma populagéo até entdo excluida
da educacdo apontava para a fase pré-escolar como aquela que deveria ser
responsavel por prevenir esse fracasso. Assim, aspectos como o0 curriculo e a

formacgao dos profissionais passam a ser evidenciados:

Em 1967, verificou-se mais do que nunca a imperiosa necessidade de que
esse trabalho [dos parques Infantis] fosse valorizado, ndo sé pelos pais dos
educandos, como também pelos administradores e técnicos em educacgéo
[...]- Procurou-se, entdo, por todos os meios, fazer com que a Superior
Administracdo sentisse a importancia da criagdo de classes pré-primarias
nos Parques Infantis, a fim de: ser valorizado o trabalho com a crianca pré-
escolar; ser elaborado curriculo que atendesse a estrutura organizacional:
vertical e horizontal, ao conteddo programatico, as estratégias, a avaliagao;
serem 0s técnicos admitidos por concurso publico de provas e titulos; ser

® Prefeito Vladimir de Toledo Piza, tendo como secretario de Educacao e Cultura Henrique Richetti.
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formado um corpo de orientadores pedagégicos, com a finalidade de
orientar e levar uma palavra de estimulo aos educadores, exercendo
func¢des nos Parques Infantis; ser exigida especializacao pré-primaria para o
Educador Recreacionista. (SAO PAULO, 1975c, p.9).

Esse relato aponta ndo s6 para a criacdo de classes pré-primarias nos Pls,
nao incluindo mais o atendimento informal as criancas acima dos sete anos, abrindo
suas vagas para atendimento daqueles em idade pré-escolar, mas também para a
formacdo de um corpo de orientadores pedagdgicos que exerceriam suas funcdes
nos Parques Infantis e para a exigéncia de especializacdo pré-primaria para o
Educador.

As propostas desse periodo envolviam a estimulacdo precoce ou trabalho
com a alfabetizagc&o, tendo como suporte a educagao tecnicista desenvolvida na
época. Essa educacdo era considerada uma “educacdo sistematizada”, uma
educacado que preparava o aluno para o ensino fundamental.

Essa exigéncia de especializacdo pré-primaria para o Educador
Recreacionista refletia um movimento iniciado em 1949 com a criagdo do Curso de
Especializacdo em Educacdo Pré-Priméria, no Instituto de Educacdo do Rio de
Janeiro (IERJ). A frente desta iniciativa estava Heloisa Marinho, formadora de
praticamente todas as educadoras dos Jardins de Infancia na cidade do Rio de
Janeiro entre 1934 e 1978 — somente nesse periodo no IERJ estima-se em mais de
mil. Heloisa Marinho teve uma importante influéncia nas propostas educacionais dos
menores de 6 anos no pais, sobretudo a partir de 1950 suas propostas dialogavam
diretamente com as concepcdes pedagogicas predominantes no periodo.

Um marco importante ocorre em 1975' com a reorganizacéo administrativa
da Secretaria Municipal de Educacdo e a estruturacdo da carreira do magistério

municipal, Lei n° 8.209 que estabeleceu:

Art. 22 - O regime de trabalho dos integrantes da carreira do magistério
compreende as seguintes modalidades:

| - Regime de tempo parcial, com 27 horas semanais de trabalho;
Il - Regime de tempo completo, com 40 (quarenta) horas semanais de
trabalho.

§ 1° Inclui-se no calculo semanal da carga horéaria do trabalho docente o
tempo destinado a hora-aula e hora-atividade exigida para o desempenho
de suas atribuicdes.

§ 2° O tempo destinado a hora-atividade devera corresponder a até 20%
(vinte por cento) da jornada semanal estabelecida. (SAO PAULO, 1975a).

19 prefeito Miguel Colasuonno, tendo como secretario da Educacdo Roberto Ferreira do Amaral.
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Essa criacdo foi uma resposta do poder publico municipal a crescente
demanda por instituicbes de Educacdo Infantil na década de 1970. Os parques,
recantos e recreios receberam o nome de Escolas Municipais de Educacao Infantil
(EMEIS), e essa nova concepcdao trazia a possibilidade de que os equipamentos

privilegiassem as salas de aula, baixando os custos das construgdes.

4.1.4 Da criacdo das EMEIs a organizagao atual

O relato anterior destacou 0s motivos e processos que levaram a criacdo das
EMElIs, e nesta secdo o foco esta direcionado para a concepcdo da educacéo pré-
escolar, de crianga e do educador presente.

No documento “O Curriculo Pré-Escolar”, publicado em 1975, a concepc¢ao da

educacao pré-escolar era preparar o aluno para o primeiro grau:

O objetivo da Secretaria de Educacgédo e Cultura da Prefeitura do Municipio
de S&o Paulo, ao propor uma dimensdo a Educacdo Pré-Primaria — partiu
de um lado do reconhecimento de que esta educacdo deve constituir um
periodo especifico de educacgdo a que toda crianca tem direito e, de outro,
proporcionar ao educando condi¢gdes de obter um rendimento adequado no
processo de aprendizagem formal do primeiro grau. (SAO PAULO, 1975c,

p.1).

O objetivo da educacéo pré-escolar foi, portanto, articulado com o “ensino de
1° grau”, ensino primario, estando a ele subordinado em sua funcédo e também em
sua importancia politica. Nesse contexto, definiu-se a finalidade da educacéo pré-
primaria como: “Desenvolver os aspectos fisico, emocional, intelectual e social da
crianga a fim de integra-los harmonicamente no sentido da expressédo, comunicacao
e autodiregéo conscientes”. (SAO PAULO, 1975c, p.4).

Essa concepcdo de crianca, com muitos aspectos a serem desenvolvidos,
estava articulada a trés objetivos que definiam o que se pretendia com a Educacéo

Infantil:

Dar condi¢des a crianca para:

a) Desenvolver harmonicamente os aspectos fisico, emocional, social e
intelectual.

b) Compensar o possivel atraso no seu desenvolvimento ocasionado pela
caréncia cultural.

c) Prosseguir a sua educacéo ao nivel de 1° Grau. (SAO PAULO, 1975c, p. 4).
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Esses objetivos propostos evidenciavam o desenvolvimento global e
harmonico da crianca e a pretensdo de compensacéo de caréncias e de preparacao,
trazendo uma concepcédo diferenciada daquela anunciada, pois, se era preciso
compensar possiveis atrasos, se era preciso preparar, a concepcao era de uma
crianga limitada.

Nesse periodo entendia-se a aprendizagem como um UnNiCO pProcesso
linearmente descrito em estagios que naturalmente se sucediam, desta forma devia
ser concretizada a partir de uma programacéao de atividades feita pelo professor com
base nos objetivos propostos por técnicos. Assim, a funcéo do professor das EMElIs
era valorizada socialmente a medida que se aproximava e atendia 0s objetivos
escolares.

Em 1980 um novo modelo de curriculo foi adotado. Manteve-se a
organizacdo dos aspectos sociocultural, psicoldgico e bioldgico, mas foram inseridos
conteudos e matérias, refletindo sua inspiracdo no curriculo escolar do — entéo
chamado — ensino de 1° grau.

Os textos para formacdo de professores a época enfatizavam aspectos
bioldgicos (ma nutricdo, doencas e higiene) e fatores socioecondémicos e culturais
pelas dificuldades afetivas e psicomotoras das criangcas. Os professores eram
orientados para organizar as atividades em torno de temas que permitissem integrar
0 maior numero possivel de capacidades de aprendizagem. O professor escolhia o
tema e como e quando ia ser trabalhado.

De 1983 a 1985, momento em gue o pais vivia o fim do regime militar,
surgiu uma nova proposta curricular defendendo a democratizacdo da escola
publica, o equacionamento democratico entre a dimensao quantitativa e qualitativa e

a funcdo pedagodgica da escola para as criancas de 4 a 6 anos:

Fazer o caminho que vai das colocagfes amplas ao especifico de todo dia,
sem perder a ligacdo entre o geral e o particular, nem sempre tem sido facil.
Entretanto, estamos nos esforcando nesse sentido porque, por trds das
divergéncias superficiais, ha consenso a respeito do ponto basico da nossa
politica educacional, que é trabalhar pela democratizacdo da escola, para
gue 0 acesso e a permanéncia nela se ampliem e lutar pela melhoria da
gualidade de ensino. Isto implica em aproveitamento mais racional dos
recursos existentes para viabilizar a ampliacdo ao acesso e permanéncia na
escola e na revisdo da pratica pedagdgica, no sentido de adequa-la as

12 prefeito Miguel Colasuonno, tendo como secretario da Educacao Roberto Ferreira do Amaral.
13 prefeito Mario Covas, tendo como secretaria de Educacdo Guiomar Namo de Mello.
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caracteristicas e necessidades das criancas da maioria de sua populagao.
(SAO PAULO, 1984, p. 1).

Tal proposta definia como papel da EMEI instrumentalizar a crianca de forma
a possibilitar-lhe enfrentar com sucesso as etapas escolares subsequentes,
assegurando-lhe novas formas de compreensdo, leitura, comunicacdo e
representacdo do mundo. Destacava o papel do professor como planejador e
organizador para apresentar a crianca situacdes desafiadoras, levando-a a pensar,
formular hipéteses e buscar respostas, a fim de que o desenvolvimento infantil
ocorresse de forma integrada e completa.

Essa mesma administragdo que elaborou o primeiro curriculo que priorizava a
funcdo pedagdgica para a EMEI, também implementou através da Portaria 7.337, de
21/12/1983, os trés turnos, o periodo integral e o rodizio de salas para atender a
demanda de vagas e assisténcia (SAO PAULO, 1983).

O documento “Politica Educacional trocada em mitdos” (SAO PAULO, 1984)
destaca que naquele ano “o Ensino Municipal atendia aproximadamente 132 mil
criangas na faixa etaria de 4 a 6 anos de idade” (p. 19), mas ainda havia “no
Municipio de S&o Paulo cerca de [...] 350.000 criancas em idade pré-escolar fora da
escola” (p. 9). Para garantir o acesso de um numero cada vez maior de criangas
dessa faixa etaria, nesse ano houve uma ampliagdo no numero de classes de Plano
Nacional de Educacéao Infantil (PLANEDI) em prédios de ensino fundamental — havia
320 classes e foram criadas mais 265. Além disso, a decisdo de expandir o 3° turno
para toda a rede de escolas possibilitou atender um ndamero ainda maior de

criangas:

Tabela 2 — Total de classes de EMEI por DREM

o
N DREM 1 2 3 4 5
de
classes
Em

. 528 571 723 683 463

funcionamento
Criadas 43 46 81 31 65
Total 571 617 804 714 528

Fonte: Politica Educacional Trocada em Miudos, 1984, p.20.
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A administracdo seguinte foi marcada por medidas de impacto e por
manifestacdes de protesto. Em 1986, num gesto de extremo autoritarismo, mandou
recolher e proibiu as propostas curriculares elaboradas para as EMEIs e EMPGs.
Além disso, recomendava-se a volta a proposta de 1975, baseada num modelo

compensatorio.

Outra medida polémica foi a apreensdo e a destruicdo dos exemplares de
um fasciculo da revista Retrato do Brasil e das edic6es dos Programas de
primeiro grau, distribuidos gratuitamente as escolas da rede municipal e
elaborados na administracdo do prefeito anterior, Mario Covas. A revista,
gue tratava do tema “Constituicdo e Assembleia Nacional Constituinte”,
dando énfase a ampla participacdo popular, foi considerada por Janio obra
de “comunistas, comunistéides e inocentes Uteis”. (MAYER; XAVIER, 2009,

s/p).

Essa mesma gestéo elaborou o documento “Proposta de Programacgao para a
Educacao Infantil”, publicado na edicdo especial do Diario Oficial do Municipio de
Sado Paulo, em 11 de junho de 1988. As bases tedricas que fundamentavam essa
proposta eram os escritos de Jean Piaget.

A partir desse posicionamento, o documento apresentava o0s objetivos da

proposta:

Na formulacdo desta Proposta, dois grandes objetivos foram visados a partir
dos pressupostos que ja definimos. Em relac@o a crianc¢a, pretendemos que
o0 periodo de escolarizagdo contribua para o0 desenvolvimento da
representacdo linguistica e simbdlica, da compreensdo progressiva das
relagbes logico-mateméaticas e da socializacdo. Em relagdo ao professor,
entendemos que dando uma fundamentagdo teorica e diretrizes
norteadoras, poderemos auxilid-los a transformar sua pratica pedagdgica
num exercicio constante de reflexdo, buscando definir as razbes e as
consequéncias de sua atuacdo. (SAO PAULO, 1988, p. 2).

Percebia-se a rigidez como uma caracteristica dessa proposta de curriculo: a
crianca foi apresentada com um conjunto de caracteristicas fixas em cada momento
de seu desenvolvimento; a aprendizagem, como a sucessdo dessas etapas no
desenvolvimento individual; o processo de ensino, como 0 acompanhamento desse
desenvolvimento com condutas prescritas exaustivamente; e o professor, como um
executor desses procedimentos previamente estabelecidos. Nesse caso, a formagéo

do professor era condicdo fundamental para a possibilidade de efetivacdo da

13 Gestdo do prefeito Janio Quadros, tendo como secretario de Educacao Paulo Zing.
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proposta, o que justifica a longa introdu¢cdo do documento apresentando a teoria
piagetiana.

Um novo momento de reorganizacdo ocorreu de 1989 a 1992 com o
Movimento de Reorientacdo Curricular nas EMEIs, com uma proposta de trabalho
gue, como 0 nome anunciava, tinha no curriculo seu principal instrumento de

consolidacéo e cujo objetivo era assim definido:

A concretizagdo da escola publica popular democratica assumida como
meta desta administracdo exige o repensar a proposta pedagdgica da Rede
Municipal de Ensino. Fazer isto, na direcdo de uma educacdo critica,
transformadora requer necessariamente que se reconstrua o instrumento
bésico de organizacdo da escola — o curriculo — entendido numa
perspectiva ampla, progressista e emancipadora. (SAO PAULO, 1989, p. 4).

Esse movimento partia de uma reflexdo sobre a pratica, sobre o cotidiano da
escola, do curriculo vivido, dos seus objetivos e a quem ele servia. Como se tratava
de uma reflexdo mediada pela teoria, apontava para as mudancas possiveis na

pratica da sala de aula.

No dizer coloquial de Paulo Freire, era preciso “mudar a cara da escola”, no
entanto era fundamental que a escola quisesse mudar a sua cara e por iSso
precisava ser respeitada, consultada, fazendo-se sujeito da sua propria
histéria. Por isso ele indagava com detalhes sobre cada programa em
desenvolvimento; ficava absolutamente atento a leitura da realidade, aos
avancos e dificuldades, demonstrando profundo respeito pela histéria e
vivendo um tempo de mudanga com paciéncia impaciente. (SAUL, 2012, p.
2).

Em outras palavras, a proposta era fazer uso do estudo preliminar da
realidade local com o resgate do cotidiano da escola, da problematizacdo das
situacOes-limites para denuncia-las e anunciar sua superacdo a partir de uma
educacao critico-emancipatéria e da sistematizacao dos temas geradores a partir do
levantamento de contelddos significativos para os alunos.

Em 1992 foi publicado o documento “Reorientagdo Curricular da Escola
Municipal de Educacéo Infantil — EMEI de Sao Paulo”, fruto do trabalho de quatro
anos (1989-1992), que apontava a funcédo social da escola e a concepcao de

curriculo como elementos basilares:

Nossa proposta de Reorientacdo Curricular tem como ponto de partida a
analise e reflexdo com os educadores da Rede municipal do curriculo em

% Gestdo da prefeita Luiza Erundina, que tem como secretario de Educa¢éo, num primeiro momento,
Paulo Freire, e, em seguida, Mario Sergio Cortella.
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acéo, ou seja, do conjunto de decisdes e ac¢des desenvolvidas no interior da
escola. [...]

Numa visdo mais abrangente curriculo é tudo o que acontece na escola e
gue afeta direta ou indiretamente o processo de transmisséo, apropriacao,
ampliacdo, construcéo coletiva do saber. Envolve um conjunto de elementos
e concepgdo que vao desde os aspectos fisicos até o conjunto de agentes
internos e externos que interferem na escola. (SAO PAULO, 1992b, p.17).

O processo de problematizacdo foi realizado com a participacdo de
educadores, alunos e comunidade e, de forma mais sistematizada, nos grupos de
formacé&o. A estrutura e organizacgéao curricular da Educacéao Infantil teve como ponto
de partida os conhecimentos que os educandos ja possuiam e a proposta de amplia-
los e organiza-los rumo a apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado.
A énfase foi dada na construcdo coletiva do projeto pedagdgico, e definidos como
eixo do trabalho na escola de educacgao infantil a constituicdo da linguagem da
crianga e a formagéo do seu pensamento na interagdo com o outro e com o mundo.

O documento apontou que:

A linguagem construida na interacdo supde sujeitos que negociem
significados. Os professores das classes de educacdo infantil ttm uma
grande responsabilidade, enquanto adultos que interpretam o mundo para e
com a crianc¢a, estabelecendo com ela uma dialogia hum periodo em que a
linguagem esta4 em sua plena constituicdo. (SAO PAULO, 1992b, p. 27).

A partir das concepcdes de curriculo e de crianca assumidas, a funcédo da
Educacado Infantil foi delineada com énfase pedagdgica, mas ndo escolarizada,

superando, assim, a dicotomia educacao e assisténcia.

Assim, ndo pode furtar-se de prestar uma certa assisténcia, o que é
diferente de ‘ser assistencialista’. Segundo Sbénia Kramer, ‘conhecer a
educacao de criancas de 0 a 6 anos com tal funcdo (pedagdgica), além de
perceber que ela tenha tal papel de garantir as condi¢6es seguranga, saude
e alimentagéo, é conceber as criangas como seres sociais, individuos que
vivem em sociedade, cidad&o e cidad&os. (SAO PAULO, 1992b, p. 20-21).

Como organizadores do curriculo foram definidos o jogo e as areas do
conhecimento, numa perspectiva interdisciplinar. E importante assinalar que o
destaque do jogo como um dos organizadores do curriculo visava ultrapassar a sua
caracterizacdo como atividade recreativa para inseri-lo no conjunto do trabalho com

as areas do conhecimento.
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A concepcéao de professor que acompanhava o Movimento de Reorientagéo
Curricular era a de sujeito historico e social, cuja formacdo para a docéncia
precisava ser compreendida como historicamente situada e, portanto, herdeira de
uma concepc¢do baseada na instrucdo, marcada pela execugcéo de procedimentos
formulados fora da escola. Pretendia-se a superagdo deste modelo de formacéo
colocando o professor no centro da acdo pedagogica. Assim, na Lei n® 11.229 de 26
de junho de 1992, professores e professoras passaram a ter a possibilidade de optar
por uma jornada docente que lhes proporcionasse oito horas de trabalho coletivo
semanal, mais trés horas-aula de trabalho individual e quatro horas-aula em local de
livre escolha, além das 25 horas-aula de trabalho em regéncia. Essa proposta de
trabalho coletivo incluia a constituicdo dos grupos de formacédo, marcados pela
valorizagdo da pratica a luz da teoria educacional, que considerassem 0s

professores da rede como sujeitos de sua formacéao.

Art. 54 - Os Profissionais do Ensino Municipal ficam sujeitos a uma das
seguintes jornadas de trabalho:

| - Jornada de Tempo Parcial - JTP: correspondente a prestagdo de 20
(vinte) horas semanais...

Il - Jornada de Tempo Integral - JTI: correspondente a prestacdo de 30
(trinta) horas semanais, das quais 2/3 com atividades docentes e 1/3 com
atividades extraclasse...

Art. 63 - As horas adicionais constituem o tempo remunerado de que dispbe
o Profissional do Ensino docente para desenvolvimento de atividades
extraclasse, dentre outras:

| - Trabalho coletivo da equipe escolar, inclusive grupos de formacao
permanente e reunides pedagogicas;

Il - Preparacdo de aulas, pesquisas e selecdo de material pedagégico e
correcao de avaliacoes;

Il - Atividades com a comunidade, pais e alunos, exceto as de recuperagao,
de reposicao e reforco de aulas.

Art. 64 -As horas adicionais serdo distribuidas da seguinte forma:
| - 80% (oitenta por cento) em trabalho coletivo, na escola;

Il - 20% (vinte por cento) em atividades que o docente reputar necessarias
ao seu aprimoramento funcional em local de livre escolha. (SAO PAULO,
1992a).

Neste contexto, o curriculo ndo tomava um formato Unico, ele era algo a ser
construido a partir de ideias basicas, concepc¢des especificas de crianca, de escola,
de aprendizagem e do papel do professor. A proposta dava as escolas a
possibilidade de construir suas proprias propostas pedagoégicas a partir da
perspectiva de autonomia e competéncia das equipes, assim como de

especificidades de cada unidade, de cada bairro, de cada regido da cidade.
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Em 1993", na administracdo seguinte, teve inicio um processo de discussao
da reorganizacdo das escolas, com énfase no gerenciamento baseado nos

principios da qualidade total, como apontado por Aguiar (2011):

A proposta educacional da administracdo, conforme documentos
organizados na série Enfrentar o desafio, CODOT-G AS 082-B/93 a AS
002/94, fundamenta-se nos principios da qualidade total, modelo este
importado do modelo gerencial utilizado nas empresas. A pratica escolar
deve embasar-se nos conceitos de controle, gerenciamento, rotina e
padronizacdo, para que se atinja a qualidade de todas as atividades
desenvolvidas. Segundo o documento, a qualidade de uma organizacao
esta associada a sua sobrevivéncia, e esta se associa a produtividade e a
competitividade, porque o “cliente esta em primeiro lugar” (CODOT-G AS
083/93 p.07), frase que é uma premissa fundamental da Geréncia da
Qualidade Total. (AGUIAR, 2011, p. 5).

Esse modelo empresarial implantado como politica educacional logo perdeu
forca, mas incentivou a fragmentacéo do sistema de ensino em unidades isoladas, o
aumento da competitividade e teve continuidade na énfase do gerenciamento, nas
propostas de terceirizacdo, cooperativas de funcionarios e vales-educacao.

Em 1995 foi publicado o documento “Organizadores de Areas: Educagio
Infantil e alfabetizacdo”, que foi reeditado em versdo ampliada em 1996 e reeditado
em 1998'°,

O documento retomava as bases tedricas que fundamentavam a proposta
educacional da cidade de Sao Paulo para a educacao infantil de 1986 a 1988, com
énfase nos escritos de Piaget, e apresentava as seguintes concepcfes em sua
proposta: a concepg¢ao desenvolvimentista de crianga que surge como ser “sensorio-
motor”; a concepgédo do jogo simbdlico como parte do processo de desenvolvimento;
e a concepcao escolarizante da Educacao Infantil na presenca de dez grandes areas
do conhecimento como organizadores do curriculo, sendo elas:

1) Jogo simbdlico;

2) Linguagem oral,

3) Desenho;

4) Linguagem escrita;

5) Linguagem computadorizada;

6) Linguagem plastica,

!* Gestdo Paulo Salim Maluf, tendo como secretario da Educacédo Soélon Borges.
'® Gestdo Celso Pitta, tendo como secretarios de Educacado Regis Fernandes e Jodo Gualberto.
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7) Linguagem musical,
8) Linguagem corporal;
9) Matematica;
10)Ciéncias.

Cada area foi apresentada com um texto introdutério e uma planilha com duas
colunas que correspondiam as caracteristicas da crianca, justificativas e propostas
de trabalho. Na coluna das caracteristicas da crianca, observava-se a sequéncia de
etapas de desenvolvimento como orientador basico ao professor. (SAO PAULO,
1998).

Assim como no documento “Proposta de Programacao para a Educagao
Infantil”, publicado em 1988, apresentava a crianca com um conjunto de
caracteristicas fixas em cada momento de seu desenvolvimento, e o professor como
executor de procedimentos previamente estabelecidos. Postulava-se um duplo
compromisso ao professor: conhecer o desenvolvimento infantil e a “bagagem” que
a crianca trazia. Contudo, a énfase encontrada nas orientacbes centrava-se no
primeiro aspecto, como se pode notar: “Ora, para interferir efetivamente, o educador
precisa fazer uma leitura correta do desenvolvimento. Sé assim podera oportunizar
atividades com desafios crescentes de acordo com o nivel de cada um e ser um
auxiliar eficiente”. (SAO PAULO, 1998, p.13). O documento apresentava para cada
area as principais caracteristicas da crianca, na tentativa de suprir, ou, pelo menos,
subsidiar os professores com noc¢des elementares do desenvolvimento infantil.

No periodo posterior a implementagdo do documento, em 1998, a EMEI de
Sédo Paulo ficou algum tempo sem publicacbes especificas sobre o curriculo ou
orientacdes pedagodgicas. Mas teve-se um periodo de grande debate sobre a
educacéao infantil devido ao processo de passagem das creches para as redes de
ensino, atendendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96),
gue integrou a educacdo infantil & Educacdo Basica, juntamente com 0 ensino

fundamental e o ensino médio:

Art. 29 A educacdo infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em
seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a
acao da familia e da comunidade. Art. 30. A educagéo infantil sera oferecida
em: | — creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos
de idade; Il — pré-escolas, para criancas de quatro a seis anos de idade.
(BRASIL, 1996).


http://www.infoescola.com/educacao/lei-de-diretrizes-e-bases-da-educacao/
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Porém, ainda ndo a tornava obrigatéria e a estabelecia como
responsabilidade dos municipios.

Nesse periodo, a Secretaria Municipal de Educacédo de Sdo Paulo ofereceu a
aproximadamente 3.600 Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADIs) a formacao
em magistério nivel médio. “O Programa ADI Magistério, realizado de 2002 a 2005,
buscou dar aos Auxiliares de Desenvolvimento Infantil (ADIs) a oportunidade de
reflexdo sobre a crianga, o seu desenvolvimento e sua func¢éo social nos Centros de
Educagcéo Infantil (CEI)”. (FUNDACAO VANZOLINI, s/d).

Aos professores de educacdo infantil e de ensino fundamental | que néo
possuiam formacao superior foi oferecida a participagdo no Programa PEC
Formacédo Universitaria — Municipios, realizado de 2003 a 2004, e de 2006 a 2008,
uma parceria da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo e Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime), com coordenacdo da Fundacao
para o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e gestdo académica da USP e PUC-
SP. Cerca de 3 mil professores foram capacitados com curso de nivel superior.

Acompanhando o processo de chegada das creches a rede de ensino
municipal, de 2001 a 2004’ houve um processo de reflexdo sobre a caracteristica
da pedagogia da Educacéo Infantil. O que se concretizou em dois documentos:
“Caderno Tematico de Formacgao 2 — Educacéo Infantil: Construindo a Pedagogia da
Infancia no Municipio de Sao Paulo”, e a “Orientacdo Normativa 01/2004 -
Construindo um Regimento da Infancia”, ambos publicados em 2004.

O primeiro documento é fruto de um encontro de formacéo direcionado para
as equipes pedagdgicas das Coordenadorias de Educacédo, responsaveis pela
formacdo das equipes escolares, e, de modo especifico, dos coordenadores
pedagogicos. Os textos elaborados pelos palestrantes desse encontro de formacéao
foram publicados no Caderno Tematico 2, apresentado como a consolidacdo do
movimento de incorporacéo das creches a Secretaria Municipal de Educacao (SME),
com o objetivo de fomentar entre os educadores a discussdo sobre a Educacgéo
Infantil, sua pedagogia e as diversas concep¢cbes que formam sua base,
problematizando-as e trazendo subsidios para a reflexdo dos profissionais de
Educacao Infantil, oportunizando o redimensionamento de seus saberes e de suas

praticas. As concepcdes defendidas no Caderno Tematico — 2 foram reiteradas na

' Prefeita Marta Suplicy, que tem como secretario de Educacéo Fernando José de Almeida.


http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/
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“Orientagdo Normativa 01/2014 — Construindo um Regimento da Infancia”, que
subsidiaria a construcdo dos regimentos das unidades educacionais de Educacao
Infantil da rede municipal de ensino. A intencdo era subsidiar uma pratica coletiva e
reflexiva que envolvia os diferentes segmentos de uma unidade educacional, os
profissionais e a comunidade, na constru¢cdo de Regimento e de Projeto Politico
Pedagogico proprio de cada unidade.

Dessa forma, a Orientacdo Normativa 01/2004 apresentava concepcdes de
Educacao Infantil, de infancia e crianca, de aprendizagem, de curriculo e de unidade
de Educacéo Infantil:

Em uma agdo complementar & da familia, concebendo a crianga enquanto
sujeito de direitos, as unidades de Educacdo Infanti ndo objetivam a
antecipacéo ou preparagéo para o Ensino Fundamental, nem tampouco a
compensacdo de caréncias, mas, sobretudo, constituem-se como espaco
coletivo de relagdes mdltiplas entre criangas e adultos, através das quais é
possivel ampliar experiéncias, enfrentar desafios, fomentar a criatividade, a
cooperacdo, a solidariedade, a autonomia e a cidadania, oportunizando a
voz e a vez das criancas, desde as mais pequeninas (SAO PAULO, 2004c,
p. 4).

A educacado aqui anunciada entendia a aprendizagem como um processo que
articulava dois grandes componentes, a cultura e a interagdo com pessoas, huma
clara incorporacao do referencial historico-cultural.

De acordo com essa concepcdo pedagdgica, a Orientagcdo Normativa 01/2004
definiu o curriculo como “conjunto de relagdes que se estabelece na unidade,
construido, portanto, de forma dindmica e flexivel, fundamentado no didlogo e numa
perspectiva critica e coletiva [...]”. (SAO PAULO, 2004c, p. 4).

Os parametros apresentados para a construcdo do curriculo destacavam a
experiéncia proporcionada para a crianga como o desafio para os educadores. A
perspectiva assumida era de um trabalho pedagdgico cujo planejamento se
construia por meio da organiza¢do do tempo e do espaco, da selecdo de materiais,
da organizacdo e acompanhamento das interacfes sociais entre as criancas e entre
elas e os adultos e da presenca efetiva do jogo e das brincadeiras.

A gestdo iniciada em 2005 propds a eliminacdo do turno intermediario
diurno, das 11h as 15h, e a ampliacdo da jornada de atendimento. Em 2011, na

' Prefeito José Serra, que tem como secretarios da educagdo José Aristodemo Pinotti (2005) e
Alexandre Alves Schneider (2006-2011).
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Educacéao Infantil, 95,5% dos alunos ja se encontravam em jornada diaria minima de

seis horas.

Tabela 3- Alunos das EMEI com jornada minima de 6 horas 2004-2011

Alunos das EMEI com jornada minima de 6 horas 2004-2011
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Fonte: Pardmetros e Perspectivas: Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo — 2012, 2012.

Em 2006, foram publicados dois documentos em forma de livros: “Tempos e
espacos para a infancia e suas linguagens nos CEls, creches e EMEIs da Cidade de
Sao Paulo” e “Sao Paulo € uma escola: manual de brincadeiras”. O primeiro
documento foi o ponto de partida para o Programa “A Rede em rede”, que teve inicio
nesse mesmo ano e cujo foco principal era o Coordenador Pedagdgico, responsavel
pela formacdo docente continuada nas Unidades Educacionais. Tal programa
prop6s que, com base nos encontros de formacdo e por meio dos trabalhos
pessoais propostos, cada Coordenador Pedagdgico olhasse para as praticas
vigentes nas unidades e para as proprias acoes a fim de investigar, registrar, refletir
e problematizar. As experiéncias e conhecimentos desses profissionais contribuiram
para a elaboragdao dos documentos publicados em 2007: “A Rede em rede: a
formagdo continuada na Educacgao Infantil — fase 1” e “Orientagdes Curriculares:
Expectativas de Aprendizagens e Orientagdes Didaticas para a Educacéao Infantil”.

As concepcdes defendidas e apresentadas aos educadores no documento
“Tempos e espacos para a infancia e suas linguagens nos CEls, creches e EMEls
da Cidade de Sao Paulo” indicavam como funcdo da Educacdo Infantil “mediar o
desenvolvimento sociocultural de nossas criangas desde seu nascimento” (SAO
PAULO, 2006¢c, p.18), por meio da integracdo de educar e cuidar, promovidos em
contextos de aprendizagem apropriados a crianga pequena, incluindo de forma

especial os bebés.
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Também no ano de 2007, por meio da Portaria 4.507, a Secretaria Municipal

de Educacao (SME) instituiu o programa “Orientag¢des Curriculares: Expectativas de

Aprendizagens e Orientagbes Didaticas para a Educacédo Infantii e Ensino

Fundamental”. O objetivo do programa consistia em:

subsidiar as Unidades Educacionais no processo de selecdo e organizacao
de contetddos de aprendizagem a serem assegurados ao longo das
primeiras etapas da Educacdo Basica e que precisam ser assegurados a
todos os educandos em cada ano dos Ciclos do Ensino Fundamental e em
cada agrupamento/estagio da Educagéo Infantil e articulados ao seu Projeto
Pedagdgico. (SAO PAULO, 2007a, p. 1).

O texto apontava para uma concepc¢ao de crianga como um sujeito social e

agente ativo na sociedade e em seu préprio processo de aprendizagem, o que pode

ser apreendido em trechos como:

Nascida em uma cultura constituida, a crianga € um ser simbdlico e de
linguagem. Sua experiéncia nessa e em outras culturas vai lhe exigir e
possibilitar a apropriagdo de multiplos signos criados pelos homens para dar
sentido a suas relagbes com o mundo da natureza e o da cultura [...]. (SAO
PAULO, 2007a, p. 17).

A aprendizagem foi apresentada a partir da ideia de experiéncia, por meio

dela que a crianca se apropriava da cultura.

Ao mesmo tempo em que o documento afirmava a autonomia das unidades

educacionais e a necessidade de que houvesse um trabalho voltado para a crianca

concreta, indicava um rol de experiéncias assim estruturado:

Experiéncias voltadas ao conhecimento e cuidado de si, do outro, do
ambiente;

Experiéncias de brincar e imaginar;

Experiéncias de exploragdo da linguagem corporal;

Experiéncias de exploracédo da linguagem verbal;

Experiéncias de exploragdo da natureza e da cultura;

Experiéncias de apropriacdo do conhecimento l6gico-matematico;
Experiéncias com a expressividade das linguagens artisticas. (SAO PAULO,
2007a, p. 42).

A leitura dos objetivos propostos ao longo do documento possibilita afirmar

gue o termo experiéncia é utilizado para se referir a conteudos curriculares, numa

concepcao de curriculo estruturado em areas de conhecimento. Ao professor cabia o

papel de mediador e promotor de situagdes de aprendizagem.
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Em ambito nacional, a Resolugdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009, fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, normas comuns que
reforcam principios, fundamentos, procedimentos. Essas Diretrizes sdo de carater
mandatorio e orientam a formulagdo de politicas, incluindo a de formacdo de
professores e demais profissionais da Educacdo, e também o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo pelas unidades de seu Projeto Politico-Pedagdgico, e
servem para informar as familias das criancas matriculadas na Educacéo Infantil
sobre as perspectivas de trabalho pedagdgico que podem ocorrer. Estabelecem que
as préticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacgéo Infantil
tenham como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira.

A partir de 2011, seguindo as diretrizes constitucionais para a universalizacéo
do acesso gratuito a educacao a partir dos 4 anos completos, a Educacéao Infantil é
organizada da seguinte forma:

Quadro 1 - Organizacéo da Educacéo Infantil no Municipio de Sédo Paulo

Até 2010 A partir de 2011 Idade a completf';lr durante
0 ano letivo
3° estagio Infantil Il 6
20 estagio Infantil | 5
1° estagio Mini-grupo Il 4
Mini-grupo Mini-grupo 3
Bercario Il Bercario Il 2
Bercario | Bercario | 1

Fonte: Pardmetros e Perspectivas: Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo — 2012, 2012.

A gestdo seguinte, no seu primeiro ano de governo, 2013,*° propds a
implantacdo e implementacdo da Reorganizacdo Curricular e Administrativa,
Ampliacdo e Fortalecimento da Rede Municipal de Ensino, o Programa Mais
Educacdo S&o Paulo, por meio do Decreto 54.452/13, regulamentado pela Portaria
5930/13.

Essa politica de educacdo se estruturava num quadrilatero politico

pedagogico e administrativo:

' Prefeito Fernando Haddad, tendo como secretarios de Educacédo César Callegari (2013-2014) e
Gabriel Chalita (2015-2016).
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Qualidade social do ensino e da aprendizagem, o desenvolvimento de um
sistema democratico de gestao pedagégica, aliado a um amplo sistema
de formacao de educadores da Rede Municipal de Ensino e planejamento
de atendimento a demanda, em suas mdltiplas faces, focadas na
ampliacdo da Rede e na melhoria dos equipamentos. (SAO PAULO, 2014,
p. 4, grifos nossos).

Esses eixos orientaram a publicacdo de quatro documentos para a Educacéao
Infantil: “Avaliacdo na Educacdo Infantil: Aprimorando os olhares - Orientagao
Normativa 01/2013”, “Curriculo Integrador da Inféancia Paulistana”, “Indicadores de
Qualidade da Educacao Paulistana” e “Padrdes Basicos de Qualidade na Educagao
Infantil Paulistana - Orientacdo Normativa 01/2015”.

Neles encontra-se a concep¢ao de crianca potente, capaz, socialmente

competente, criativa, inventiva, sujeito de direitos, inclusive, de ser ouvida:

Bebés e criancas sdo sujeitos potentes que expressam em todas as suas
acOes aquilo que vao aprendendo sobre o mundo que os cerca. Sao, por
isso, produtores de cultura, constituidos sdcio-histérico-culturalmente e
capazes de participar ativamente do préprio processo educativo (e para
viver essa experiéncia utilizam-se de diferentes linguagens). (SAO PAULO,
2015a, p. 54).

A Unidade Escolar que recebe bebés e criangcas pequenas de 0 a 5 anos
constitui-se local coletivo privilegiado para a vivéncia das infancias. O termo
privilegiado € utilizado em relacdo aos locais coletivos por se constituirem em
espacos pensados com e para todos os atores sociais de pouca idade.

O curriculo é concebido como o conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do
patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos de idade, em outras palavras,
deve contemplar um caréter integrador.

Isso pressupde que o trabalho coletivo das Unidades Educacionais se
fundamente no planejamento de propostas pedagdgicas que acolham e respeitem
as vozes das criancas, suas historias e potencialidades, sem quaisquer tipos de
discriminagéo.

No que diz respeito ao perfil do educador da infancia, postula-se, entre outras
habilidades, que ele seja conhecedor da importancia de seu papel e da sua atuagao
nas relacbes com as criancas, com as familias e com a comunidade educativa;

tenha conhecimento tedrico a respeito de todos os temas pertinentes a infancia, em



49

especial sobre o cuidar e educar, e possua consciéncia de que a educacao € uma
pratica social.
Na introdu¢cdo de documento “Curriculo Integrador da Infancia Paulistana”

(2015a) é mencionado que:

Sendo um processo de reflexdo e construgdo, o curriculo integrador para a

infancia paulistana esta em construcdo como obra coletiva, aberta a
participacdo e a autoria dos educadores e das educadoras da Educacao
Infanti e do Ensino Fundamental, dos bebés, criancas, de suas
familias/responséaveis e comunidade. (SAO PAULO, 2015a, p. 4).

Destaca-se que tal proposta “estd em construcdo como uma obra coletiva”,
discutida e refletida, o que retoma uma concep¢do democratica e emancipatoria.
Nesse contexto, cabe aos professores participarem ativamente do coletivo da
unidade escolar para “conhecer o contexto das criangas com quem trabalham, para
promover seus direitos fundamentais e favorecer a autoria dos bebés e criancas em
seu encontro com a cultura”. (SAO PAULO, 2015a, p. 31).

Mas como garantir essa construgdo na maioria das EMEIs de S&o Paulo
guando a organizacao de horario dos professores garante apenas poucos momentos
de encontro com seus pares dos demais periodos, embora a maioria deles participe
dos horérios coletivos (JEIF)? Como pensar em romper a cisdo entre o Centro de
Educacéao Infantil (CEI) e a Escola Municipal de Educacéo Infantil (EMEI), e destes
com o Ensino Fundamental, se ainda ha dificuldade na articulacdo e integracéo
entre os diferentes grupos da EMEI? Se a interacdo € um dos eixos principais da
educacado infantil, como garanti-la entre os educadores da mesma escola? Tais
guestdes orientam esta pesquisa.

Embora as praticas na Educacgdo Infantil apresentem avancos, ainda se
observa, muitas vezes, nessa etapa da educacdo uma concepcdo de compensacao
das caréncias dos alunos, com préticas que visam a treinamentos, desconsiderando
o repertério trazido pelas criancas. Essa reducdo da infancia a condicdo de aluno
pré-escolar “tem agido em nossa histéria como um dos processos perversos de
negar o direito a viver a infancia e de negar seu direito a uma proposta especifica de
formacao em seu tempo humano”. (ARROYO, 2011, p. 187).

Nesse contexto, a Educacdo Infantil ainda apresenta como desafios a
formacédo de professores nas escolas e o aprofundamento de discussdes sobre a

infancia como um tempo humano especifico de direitos, protagonismo infantil e
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curriculo. Essa formagéo € apontada por Arroyo (2011, p. 187) como um direito dos

professores:

Os estudos sobre a infancia representam um dos maiores avancos no
reconhecimento da infancia como sujeitos de direitos, especificamente a
educacdo. Os docentes-educadores tém direito a conhecer esses estudos
seja na formacgdo inicial seja na continuada, para serem defensores do
direito a infancia. (ARROYO, 2011, p. 187).

7z

Se o0 objetivo € avancar em direcdo a uma escola com qualidade social,
organizada para promover o maximo do desenvolvimento humano em cada crianga,
também é preciso pensar no desenvolvimento profissional dos professores dessas
instituicbes e garantir uma organizacdo de espaco e tempo necessdaria para a

construcdo coletiva de uma proposta educativa adequada ao seu contexto.

4.2 O coordenador pedagdgico e a formacado continuada

A Educacéo Infantil como espaco social historicamente construido é tomada
para o desenvolvimento desta pesquisa como espaco social em que o coordenador
pedagogico define seu fazer profissional e seu papel como formador, articulador das
diferentes propostas educacionais, promotor do trabalho coletivo e o aprimoramento
das préticas pedagdgicas.

Embora o cargo de coordenador pedagdgico tenha sido criado na rede
municipal de ensino da cidade de S&o Paulo pela Lei 7.693, de 06 de janeiro de
1972, com a denominacdo de Assistente e Orientador Pedagodgico, esses cargos
eram ocupados apenas nas escolas de 1° grau, pois 0 ensino municipal abrangia
exclusivamente essa etapa da educacéao.

Somente no ano de 1975, quando os parques, recantos e recreios recebem o
nome de Escolas Municipais de Educacao Infantil (EMEIS), o Decreto n® 12.115, de
29 de julho, institui a carreira do Magistério Municipal e cria o cargo de Orientador
Pedagdgico de Educacdao Infantil.

O cenario da problematica desta pesquisa comeca a ser delineado na rede
municipal de ensino por meio da Portaria 7.337, de 21 de dezembro de 1983, pela
gual sdo implementados os trés turnos de funcionamento das EMEIs, e da Lei n°

9.874, de 18 de janeiro de 1985, que reestrutura a carreira do magistério municipal,
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alterando a nomenclatura de Orientador Pedagogico de Educacdo Infantil para
Coordenador Pedagogico de Educacéo Infantil.

Relacionado a isso, 0 Regimento Comum das Escolas Municipais de
24/02/1994 estabeleceu no artigo 35 que “a fungcdo do Coordenador Pedagdgico
deve ser entendida como o0 processo integrador e articulador das agbes
Pedagogicas e didaticas desenvolvidas na escola” e que “as EMEIls terdo, pelo
menos, 1 (um) Coordenador Pedagdgico que devera atender, alternadamente, a
todos os turnos de funcionamento”. (SAO PAULO, 1994a).

Essa configuracdo de apenas um coordenador pedagdgico para atendimento
de todos os turnos de funcionamento nas EMEIs permanece até os dias de hoje,
independentemente do nimero de salas.

Também em 1992 foi publicado no Diario Oficial do Municipio o Estatuto do
Magistério, a Lei n® 11.229, alterada posteriormente pela Lei n® 11.434/93, ambas
consideradas um marco para 0 magistério paulistano: a partir dai, professores e
professoras teriam a possibilidade de optar por uma jornada docente que lhes
proporcionasse oito horas de trabalho coletivo semanal, mais trés horas-aula de
trabalho individual e quatro horas-aula em local de livre escolha, além das 25 horas-
aula de trabalho em regéncia, conhecida hoje como JEIF- Jornada Especial Integral
de Formacao.

Essa proposta € pautada na crenca de que:

O caminho para a superacao da inseguranca e do medo é o de resgatar o
educador. Esse resgate s6 se dara se houver disponibilidade para se rever
num trabalho sistematico e permanente de formacdo, ndo a formacao
solitaria, mas aquela em que é possivel confrontar ideias e pontos de vista,
analisar praticas e suas teorias num espaco coletivo, onde o educador se
perceba, tomando de novo nas maos a histéria. (SAO PAULO, 1992a, p.21-
22).

A proposta de uma formagdo num espaco coletivo dentro das unidades
escolares — em que professores, diretores e coordenadores pedagdégicos pudessem
partir da pratica para a construcdo de outra forma de trabalhar com as criancas — foi
inovadora na educacao infantil, considerando que nas décadas anteriores varias
programacdes e subsidios haviam sido elaborados, de maneira cada vez mais

detalhada para serem apenas executados pelos professores.
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Embora tecnicamente as jornadas docentes acontecam ainda hoje no mesmo
formato em que foram pensadas, as gestdes que se seguiram deram, cada uma em
seu tempo, direcionamentos diferentes a esta politica publica.

Logo na gestdo seguinte, iniciada em 1993, os coordenadores pedagogicos e
as equipes técnicas das escolas e das Delegacias de Ensino (os Nucleos de Ac¢éo
Educativa — NAEs — voltaram a ser denominados Delegacias de Ensino) nao tiveram
o respaldo necessario para a organizacdo da formacéo docente no espaco escolar,
0 que resultou no esvaziamento desta politica.

Em abril de 1994 foi publicada a Portaria n® 2.083, criando o que na época
era chamado de Projeto Estratégico de Acédo. A proposta era que cada unidade
escolar elaborasse pequenos projetos a serem desenvolvidos nos horarios coletivos,
cujo foco estivesse na resolucdo de problemas que dificultassem o trabalho
pedagogico na escola.

No documento “Subsidiando a A¢ao do Coordenador Pedagdgico”, desse
mesmo ano, a gestdo conferiu ao Coordenador Pedagogico o papel de um dos
lideres no processo da Qualidade Total na escola e estabeleceu como um dos
principios de “Lideranca em Qualidade” a “instrugéo e treinamentos continuados”.
Definiu que era “atribuicdo dos dirigentes motivar, orientar e ajudar todo o pessoal a
executar melhor suas tarefas e atingir os objetivos estabelecidos conjuntamente”.
(SAO PAULO, 1994d).

Como ja mencionado, a proposta de qualidade total ndo durou muito, e em
1995 foi publicado o documento “Organizadores de Areas: Educagdo Infantil e
Alfabetizagao”, que foi reeditado em versdo ampliada em 1996 e reeditado em 1998.

No que diz respeito a formacao, as orientagdes centravam-se na necessidade
do estudo do documento para que o professor pudesse conhecer o desenvolvimento
infantil: “Ora, para interferir efetivamente, o educador precisa fazer uma leitura
correta do desenvolvimento. S6 assim podera oportunizar atividades com desafios
crescentes de acordo com o nivel de cada um e ser um auxiliar eficiente”. (SAO
PAULO, 1998, p.13).

Depois de oito anos, em 2001, assume a Prefeitura outra gestdo, que
reavivava algumas propostas para a organizacao do horario coletivo, no bojo de uma
politica educacional mais ampla. O Grupo de Apoio a Acdo Educativa (GAAE) foi
uma acao no coletivo da escola que, de inicio, propunha a interacdo do tripé

universidade/equipe escolar/comunidade, no horario coletivo, com o objetivo de
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promover a discussdo necessaria com as equipes para a implementacdo das
propostas de governo. A implementacdo deveria ser realizada a partir da discusséo
das diretrizes governamentais, dentre as quais a gestdao democratica e participativa
e o Projeto Escola Aberta,?® com importante discusséo acerca do curriculo escolar.
Entretanto, a universidade como formadora de professores, neste contexto,
demonstrou o quanto a articulacéo teoria/prética é dificil de ser alcancada. A entrada
de membros da comunidade externa a escola no horério coletivo também foi alvo de
muita resisténcia. Faltou uma discussédo mais aprofundada com os professores para
gue tais agdes acontecessem.

A gestao iniciada em 2005 prop6s a eliminag¢éo do turno intermediario diurno,
das 11h as 15h, e a ampliacdo da jornada de atendimento. Os alunos das EMEFs
passam a ser atendidos com jornada diaria de 5 (cinco) horas, das 7h as 12h e das
13h30 as 18h30, deixando as unidades escolares sem atendimento a alunos das
12h as 13h30, permitindo que o maior numero de professores pudesse se encontrar
para formacdo neste horario. Nas EMEIs a jornada diaria dos alunos passa a ser de
6 (seis) horas, das 7h as 13h e das 13h as 19h, mas o horario de trabalho dos
professores para atendimento aos alunos permanece o mesmo, 7h as 11h, 11h as
15h, 15h as 19h. Portanto, nada muda na organizagdo dos horarios coletivos na
maioria das EMEIs, permanecendo trés grupos de formacao.

Com o foco no cuidar e no educar, na convivéncia e na vivéncia das criancas,
foram feitos investimentos na formacdo dos profissionais da educacédo de criancas
de zero a seis anos. Foi criada a Rede de Formacdo Continuada de Educacao

Infantil com os seguintes objetivos:

o fortalecer o papel do coordenador pedagégico como formador junto aos
professores nos horarios coletivos;

e definir o papel da dupla gestora (diretor e coordenador pedagdgico) na
implementa¢éo de uma gestdo compartilhada e didatica;

e aperfeicoar o trabalho do professor através da ampliacdo de seu repertério
nas multiplas linguagens;

e criar referéncias para a organizacdo de rotinas pedagdgicas, incorporando
as mudancas na organizacdo dos turnos. (SAO PAULO, 2012a, p.13-14).

O Programa “A Rede em rede”, criado em 2006, buscou promover um olhar

mais investigativo do Coordenador Pedagogico, sujeito responséavel e facilitador da

>0 Projeto Escola Aberta, implementado em 2001, visava & utilizacdo do espaco escolar nos finais
de semana, recessos, feriados e férias para a realizagcao de atividades de esporte, cultura e lazer,
abertas a participacdo da comunidade.
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organizacdo dos tempos e espacgos e articulador das acbes desenvolvidas nas
Unidades de Educacao Infantil.

Na gestdo seguinte, que teve inicio em 2013, o documento “Programa de
Reorganizagdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo” criou o Sistema Municipal de Formacao do
Educador. O objetivo principal desse documento era dar “organicidade aos projetos
de estudos, pesquisa e formacdo dos educadores da rede” (SAO PAULO, 2013a),
trazendo a concepgédo da proposta de formacdo continuada docente em servico

presente no documento:

Na formacao continua é importante investir nas reflexdes dos educadores
enquanto sujeitos na construgdo de sua competéncia, destacando e
respeitando os seus saberes: da experiéncia, pedagdgicos e das diversas
areas do conhecimento (sociologia, antropologia, histéria, arte, matematica,
meio ambiente, tecnologia e linguistico). (SAO PAULO, 2013a, p. 44).

Uma das diferencas a ser destacada entre a proposta mencionada e a
proposta efetivada esta no processo e no contexto em que foram pensadas. Embora
0 governo tenha disponibilizado o texto inicial para ser discutido e tenha considerado
0 recebimento de sugestdes de alteracbes em seu conteudo em um prazo estipulado
de trinta dias, sua elaboragcdo ndo contou com a participacdo dos atores envolvidos
no processo. Nem mesmo as entidades de classe puderam participar — o texto foi
estabelecido pelos técnicos da Secretaria.

No momento da elaboracdo desta pesquisa, a gestdo atual®* propde uma
discuss@o com a rede a respeito do curriculo na educacéo infantil, na tentativa de
articular a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Curriculo Integrador da
Infancia Paulistana.

A BNCC, documento normativo homologado pelo Conselho Nacional de
Educacdo e aprovado pelo Ministério da Educacdo em 20 de dezembro de 2017,
define o conjunto de aprendizagens essenciais a que todos os alunos tém direito na
educacdo basica e orienta que sua implementacdo devera se dar por meio da
construcdo de curriculos locais, de responsabilidade das redes de ensino e escolas.

Considerando tais proposicdes a Rede Municipal propbe uma revisdo dos

*! prefeito Jodo Doria e secretario de Educacéo Alexandre Alves Schneider.
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Documentos Curriculares da SME, Curriculo Integrador e Indicadores de Qualidade
da Educacao Infantil Paulistana.??

Desde a criacdo dos trés turnos, da criacdo do cargo de coordenador
pedagodgico e da proposta de op¢do de horéario coletivo remunerado nas Escolas
Municipais de Educacédo Infantil na cidade de S&o Paulo, muitas politicas publicas
tém sido implementadas nas diferentes gestoes.

Mesmo assim, sendo a principal atribuicdo do coordenador pedagdgico a
formacédo docente e o acompanhamento e avaliacdo dos impactos dessa formacéo
continuada, se faz necessario o melhor aproveitamento possivel desses horarios
coletivos, como parte de uma rotina planejada. Outras atividades destinadas a
ajudar os professores a qualificarem seu trabalho, além das reunides coletivas, e

gue também destacam o papel formador do CP sao:

v" Observacg6es/acompanhamento do trabalho do professor e da sala de aula
— observagdo em sala de aula e atendimentos individuais, para atender as
necessidades de aprendizagens individuais [...] esse acompanhamento
mais individualizado é uma oportunidade de discutir e analisar os problemas
decorrentes desse contexto em uma perspectiva diferenciada e de partilhar
responsabilidades com os professores.

v" Planejar os encontros de orientagdo com cada professor ou série —
acompanhar os planejamentos dos ciclos. Este € um momento em que 0s
coordenadores analisam producfes dos alunos junto com os professores,
avaliam os saberes dos alunos, planejam as atividades ajustadas as
necessidades de aprendizagem do grupo e as melhores condi¢cdes de
intervenges didaticas.

v" Momento de estudo e autoformacdo — momento para a formacdo dos
coordenadores e estudo. E o espaco em que os CPs levantam materiais de
estudo, realizam leituras e dedicam-se a um aprofundamento conceitual [...].
(GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 77-78).

Outra atribuicdo do coordenador pedagogico — destacada nas legislacbes das
diferentes gestfes, nos editais de concurso, portaria de regimento e atribuicdo dos
cargos — é a de que deve promover “a implementacdo dos Programas e Projetos da
Secretaria Municipal de Educacdo por meio da formacdo dos professores da
Unidade Educacional”. (SAO PAULO, 2013b).

No entanto, visto que entre essas atribuicdes, como a publicada no ultimo
edital de concurso, também se encontram “planejar agcbes para a garantia do

trabalho coletivo docente” e “promover o estabelecimento de relacdes que

?? publicag&o utilizada como instrumento de autoavaliacdo da qualidade das instituicdes de educacao
infantil paulistana, por meio de um processo participativo e aberto a toda a comunidade.
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favorecam a significagcdo do papel docente, do discente, da instituicdo educativa e
da familia, respeitando a autoria, a autonomia e a diversidade dos envolvidos” (SAO
PAULO, 2011), este trabalho procura analisar como as diferentes atribuices do
coordenador pedagdgico podem estar articuladas de forma a favorecer a promocgéao
de um espaco de discussado a partir da pratica e do contexto de trabalho e favorecer

uma pratica pedagogica “critica € emancipatéria”.
4.3 Horério coletivo X Trabalho coletivo

A proposta de horario coletivo incluiu a importancia de uma formacao
continuada docente em servigo, ou seja, realizada no espacgo escolar durante o
horario de trabalho regular. A meta dessa proposta quando foi idealizada era
propiciar a educadores e educadoras a construcdo de uma identidade individual e
coletiva voltada para a valorizagdo de uma pratica pedagogica que, a0 mesmo
tempo em que considerasse a heranca cultural trazida pelas criancas ao chegarem a
escola, buscasse a ampliacdo da visdo de sua leitura de mundo e 0 acesso ao
conhecimento historicamente construido, de forma critica e emancipatoria.

Tal proposta nao foi efetivada por muito tempo. Como ja sinalizado, as
diferentes gestdes deram, cada uma em seu tempo, direcionamentos diferentes a
esta politica publica. Isso acabou por promover uma formacdo de professores
“formalizada, descontextualizada e escolarizada”. (CANARIO, 1998, p. 10). Sendo
assim, a proposta atual de horéario coletivo nem sempre garante trabalho coletivo.

A proposta do Projeto Especial de Acao (PEA) — criado pela Portaria n° 2.083
de 1994 e modificado pela dltima vez pela Portaria de PEA n° 901/2014 - foi
pensada para dar “sentido a atual Jornada Especial Integral de Formacgao (JEIF),
pois se configura no documento-sintese das inten¢des formativas de determinado
grupo de profissionais, em um tempo (histérico) e em um espaco (geografico)
especifico”. (DOMINGUES, 2014, p. 85).

O desenvolvimento do PEA estéa inserido no horario coletivo, organizado para
os optantes de JEIF, para que possam “confrontar ideias e pontos de vista, analisar
praticas e suas teorias num espacgo coletivo”. (SAO PAULO, 1992b, p. 22). Nas
EMEIs da cidade de S&o Paulo esta proposta — de constituicdo de um espago
coletivo — fica um pouco comprometida, considerando que na maioria das unidades

0 numero de turmas é pequeno, em media 5 ou 6 por periodo, nem todos os
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professores optam por participar desses momentos e ainda os que o fazem se
dividem na maioria das vezes em trés pequenos grupos.

Mesmo assim, para que se produza o impacto esperado no avanco das
aprendizagens dos alunos e na melhoria da qualidade da educacdo, € preciso
resgatar o horario coletivo de formag¢ao como espaco verdadeiramente de formacéo.

Na perspectiva de uma educacdo democratica, o documento “Curriculo
Integrador da Infancia Paulistana” (SAO PAULO, 2015a) estabelece como principio
a autoria e protagonismo dos educadores no seu processo formativo e nas suas

producdes individuais e coletivas:

Professora e professor autores percebem-se investigadores e intelectuais
implicados no processo educativo com o compromisso de apresentar,
debater e acolher propostas no coletivo das Unidades de Educacéo Infantil
[...] para conhecer o contexto das criancas com quem trabalham, para
promover seus direitos fundamentais e favorecer a autoria dos bebés e
criangas em seu encontro com a cultura. (SAO PAULO, 2015a, p. 31).

O principio da autoria e do protagonismo abre a possibilidade de pensar uma
proposta formativa diferenciada, centrada no contexto de trabalho, como sustenta

Canario:

[...] essa mudanca supbe o desenvolvimento, no contexto de trabalho, de
uma dinamica formativa e de construcdo identitaria que corresponde a
reinventar novas modalidades de socializacdo profissional. Essa reinvencao
s6 é possivel na acao, donde resulta que os processos formativos passam,
necessariamente, a instituir-se como processos de intervencdo nas
organizacdes do trabalho, ou seja, nas escolas. (CANARIO, 1998, p. 19).

A proposta de intervencao nas organizacOes de trabalho destacada pelo autor
pode ser implementada nas escolas da Rede Municipal de Sdo Paulo nos momentos
em que os profissionais da educacédo participam das propostas de trabalho coletivo
como: nas atividades do periodo de organizacdo escolar, nas Reunides
Pedagogicas, nos grupos de formacdo continuada e na avaliacdo do trabalho
educacional. Dessa forma, “a formacéo e a mudanca passam, entédo, a sobrepor-se
num processo Unico em que o desenvolvimento profissional e o desenvolvimento
organizacional sdo concomitantes”. (CANARIO, 1998, p. 17).

De acordo com Imbernén (2016), numa “formacdo em escolas” as
necessidades de formacdo sdo estabelecidas a partir das necessidades e dos

problemas dos docentes, que participam dela como membros de um grupo, seus
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efeitos sdo sentidos na instituicdo e conta com a participagcdo dos professores em
todo o processo de criacdo, gerenciamento e avaliacdo. Essa proposta esta pautada
na crenca de que, se os professores tiverem a possibilidade, podem desenvolver
propostas que melhorem as instituicées educacionais e 0 ensino.

Para o autor, “a necessaria participacao do professorado em todo o processo
e o exercicio da autonomia sdao o nucleo fundamental da formagao nas escolas”.
(IMBERNON, 2016 p. 154). Isso pressupde a superacdo de muitas dificuldades
como condutas e habitos de trabalho individualista ou isolamento, excesso de
preocupacado com aspectos administrativos e a falta de tolerancia profissional entre

os professores.

S&o problemas graves que devem ser analisados e revistos, e a formacéo
deveria providenciar recursos para que o professorado pudesse transpor 0s
obstaculos que os impede de chegar a ser uma comunidade de pratica
formativa baseada nas necessidades de suas situacdes problematicas
educacionais. (IMBERNON, 2016, p. 155).

A construcao de uma “comunidade de pratica formativa” também ¢é defendida
na publicagdo “Mais Educacdo Sao Paulo” (2014c, p. 50), que estabeleceu que os
horarios coletivos de formacao e as reunibes pedagdgicas deviam ser espaco de
reflexdo e elaboracdo sobre vivéncias reais em sala de aula/ambiente educativo, e
sistematizou que uma reunido requer preparacao; rigor na condu¢cdo com uma pauta
preparada e articulada as reunifes anteriores; registro e producdo de sintese, para
atingir os propositos formativos.

Cabe entdo, ndo s6 ao coordenador pedagdgico, mas também a gestdo, a
responsabilidade em oportunizar e garantir espagos coletivos na escola,

promovendo:

[...] o estabelecimento de espacos em que se torne possivel o exercicio do
didlogo, em que se quebrem as barreiras, os escudos, logo, promovendo a
ampliacdo da consciéncia de todos, professores e gestores, para que
reconhecam que sdo capazes de agir em busca da mudanca da realidade
gue vivenciam na escola, encontrando via de acesso para que isso
aconteca. (SOUZA, PETRONI, DUGNANI, 2015, p. 61).

O estabelecimento de espacos para falar e ser escutado permitira a cada
membro do grupo o desenvolvimento da consciéncia enquanto participante do

grupo, o que pode “facilitar a colaboragdo, ou seja, pode ser um passo para o



59

trabalho conjunto que implica reflexdo e responsabilidade compartilhada sobre as
praticas docentes”. (PASSOS, 2016, p.17).

Para que se produzam os resultados esperados, o grupo de professores
interessados no processo de formacgao precisa se reunir, estabelecer objetivos
possiveis de serem alcangados com o trabalho de toda equipe docente, bem como
as estratégias a serem utilizadas.

Nesse contexto, o coordenador Pedagogico precisa, além de estudar,
também ter tempo para se reunir e refletir com outros coordenadores e, se possivel,
visitar outras EMEIs. Essas propostas podem contribuir para a articulacdo de um
trabalho coletivo e colaborativo, e, com esse objetivo, fomos visitar trés unidades
diferentes e entrevistamos as coordenadoras pedagdgicas para analisarmos como o

problema tem sido enfrentado a partir de outros olhares.

4.4 A formacgdo docente na cidade de Sdo Paulo

A formacgé&o dos profissionais, desde a criagéo oficial dos primeiros Jardins da
Infancia, em 1896, até o inicio de 1920, acontecia nos cursos de magistério primario.

A partir da expansdo agrario-industrial e do desenvolvimento das primeiras
grandes cidades, houve a necessidade de expansdo da escola para toda a
populagcdo e percebeu-se que, com o0 aumento da demanda, as escolas nao
suportavam atender a todos. Criaram-se, entdo, alternativas para a reducdo da
carga horaria da escola para atender a toda a populagdo. Com o foco na
alfabetizacdo, bem como na necessidade de redugcdo de custos e na apresentagcao
de resultados rapidos, uma das primeiras providéncias na Reforma Sampaio Doria
foi a reducdo da escolaridade primaria obrigatoria de quatro para dois anos,
estendida a toda a populacao do Estado.

Depois dessas alteracfes que ocorreram no ensino primario e no magistério,
em 1920 ampliou-se o numero de disciplinas pedagdgicas, e, por conseguinte, o
curso de magistério assumiu um carater mais profissionalizante.

Pouco antes da criacdo dos primeiros Parques Infantis em 1935, alterou-se a
formacdo exigida dos profissionais que faziam o atendimento das criangcas na
educacdo infantil. Para o0s educadores recreacionistas, como eram entéo
denominados, exigia-se o Curso Normal em nivel médio, habilitacdo para o

magistério nas séries iniciais do ensino fundamental.
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Com a reforma realizada por Fernando de Azevedo e consubstanciada no
Decreto 5.884, de 21/4/1933 (Cdodigo de Educacéo):

o curso normal, que entdo era de quatro anos, precedido pelo
complementar de trés, passa a ser constituido por um curso de formagéo
profissional de duas séries e a exigir para ingresso a integraliza¢do do curso
secundario fundamental, organizado de conformidade com a legislacédo
federal. Da mesma forma que no Distrito Federal, a Escola Normal da
Capital, com a denominacdo de Instituto de Educacdo “Caetano de
Campos”, passa a ministrar em sua Escola de Professores: cursos de
formacao de professores primarios, cursos de formacgdo pedagdgica para
professores secundarios, bem como cursos de especializagdo para
diretores e inspetores. Todas as demais escolas normais do estado,
inclusive as denominadas “livres” (ou equiparadas), ofereciam apenas o
curso de formagédo profissional do professor, de dois anos, além do curso
primario de quatro anos e do secundario fundamental, de dois. (TANURI,
2000, p. 73).

No final da década de 1960 ja se observava a exigéncia de especializacao
pré-primaria para o Educador Recreacionista, o que refletia um movimento iniciado
em 1949 com a criacdo do Curso de Especializacdo em Educacdo Pré-Primaria, no
Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, tendo a frente desta iniciativa Heloisa
Marinho, como ja informado.

A Lei 5.692 (LDB), de 11 de agosto de 1971, tornou extintas as Escolas
Normais e instituiu em seu lugar a Habilitacdo Especifica de 2° grau para o exercicio
do magistério de 1° grau (HEM) com quatro anos de duracdo. O estado de S&o
Paulo adota o tipo de estrutura com a 42 série destinada ao aprofundamento de
estudos para o magistério na pré-escola.

Porém, um marco para o magistério paulistano foi a publicacdo da Lei n°®
11.229/92, alterada posteriormente pela Lei n°® 11.434/93, que estabeleceu o novo
Estatuto do Magistério, dando oportunidade aos professores de escolha para a
formacdo em servigo remunerada. A partir dai, professores e professoras tiveram a
possibilidade de optar por uma jornada docente que lhes proporcionasse oito horas
de trabalho coletivo semanal, mais trés horas-aula de trabalho individual e quatro
horas-aula em local de livre escolha, além das 25 horas-aula de trabalho em
regéncia, conhecida hoje como JEIF - Jornada Especial Integral de Formacéao.

A proposta de uma formagdo num espaco coletivo dentro das unidades
escolares, em que professores, diretores e coordenadores pedagdgicos pudessem
partir da pratica para a construcdo de outra forma de trabalhar com as criancas, era

inovadora na educacéao infantil.
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Na Secretaria de Educacdo de Sao Paulo, o programa de formagéo
permanente dos educadores desenvolveu-se, na gestdo Paulo Freire,
sobretudo, na modalidade de “grupos de formagdo”, que consistia em
agrupar coletivos de professores para discutir as suas praticas e descobrir
as teorias nelas existentes para, a partir dai, confrontar as suas teorias e as
suas praticas, num constante movimento de “agdo-reflexdo-acdo”, na
perspectiva de recriar teoria e pratica. (SAUL, 2005, p. 52).

Em abril de 1994, j& em outra gestdo, e com outra proposta para a educacao,
foi publicada a Portaria n® 2.083, a primeira do atual Projeto Especial de Acao
(PEA), que na época era chamado de Projeto Estratégico de Acdo. A proposta era
gue cada unidade escolar elaborasse pequenos projetos a serem desenvolvidos nos
horarios coletivos, cujo foco estivesse na resolucao de problemas que dificultassem
o trabalho pedagdgico na escola e que deviam ser apresentados no documento
Referencial Analitico da Realidade Local a ser elaborado pelas escolas a cada ano
para poder garantir medidas que facilitassem os planos de acdo (PEAS), superando
as deficiéncias e atendendo as necessidades locais.

A nova Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96) estabeleceu que “a formagéao
de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacao [...]"” (art. 62). (BRASIL, 1996). Apesar de estabelecer como norma a
formacdo em nivel superior, a Lei admite como formac¢do minima a oferecida em
nivel médio, nos cursos de magistério.

Na Secretaria Municipal de Educacéo, embora o Projeto Estratégico de Acao
(PEA) tenha sido mantido até os dias atuais, ele passa por diversas alteracdes,
inclusive seu nome foi mudado para Projeto Especial de Ac&o a partir da Portaria de
n° 3.826, de 8 de julho de 1997. Essa portaria também o vinculou ao Projeto Politico
Pedagogico da escola e indicou algumas modalidades de PEA, sendo elas, de
formacédo e aperfeicoamento profissional, de avaliacdo diagnostica, de orientacao
educacional e pré-profissionalizante, de acdes com a comunidade.

Articulada a proposta da gestdo, iniciada em 2001, foi publicada nova
alteracéo ao Projeto. A Portaria de n° 1.654, em 05 de marco de 2004, determinava
duas modalidades de PEAs subdivididas em eixos de acbes -curriculares

sistematizadas:
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| — Formacdo Permanente da Comunidade Educativa, pautada nos
seguintes eixos:

a) aprofundamento da visdo de curriculo como construcdo sdcio-cultural e
historica;

b) diversidade cultural, etno-racial, de género e de sexualidade;

¢) cultura da infancia, do adolescente, do jovem e do adulto;

d) leitura de mundo/ alfabetizagdo/ letramento;

e) organizacdo da escola em ciclos e a reestruturacdo dos tempos e
espacos das Unidades educacionais;

f) paz e justica social: direitos humanos, ética e cidadania;

g) educacéo para o meio ambiente;

h) avaliagéo processual.

Il - Gestdo Democréatica, prevendo acdes de formagédo para:

a) o Protagonismo infanto-juvenil;

b) o fortalecimento dos grémios estudantis;

c¢) o fortalecimento dos Conselhos de Escola;

d) a participacdo efetiva dos diferentes segmentos da comunidade
educativa. (SAO PAULO, 2004b).

Com o foco no cuidar e no educar, na convivéncia e na vivéncia das criancas
na educacao infantil, a gestdo iniciada em 2005, através da Portaria de n® 654, de

fevereiro de 2006, determinou:

Artigo 2° - Configuram-se modalidades de PEA as acbes de formacao
voltadas para:

| - a tematizacdo das praticas desenvolvidas nos diferentes espacos
educativos;

Il - a articulagdo das diferentes atividades e/ou projetos/programas com as
diversas instituicdes auxiliares e Conselho de Escola que integram o Projeto
Pedagogico.

Il - a implementacdo dos Projetos e Programas especificos da Secretaria
Municipal de Educacéo, tais como: Programa "Ler e Escrever - prioridade na
Escola Municipal", Programa "Sao Paulo € uma Escola" e outros.

§ 1° - Os Projetos Especiais de Acdo- PEAs destinados a formagéo dos
profissionais de Educacé@o deverdo ser desenvolvidos em horério coletivo.
(SAO PAULO, 2006a).

Nesse mesmo ano, ho més de outubro, foi publicada a Portaria n° 4.057,
fazendo a seguinte modificagdo: substitui o inciso Ill, o “Programa Sao Paulo € uma
escola”, pelo programa de formagdo de coordenadores pedagdgicos da educagao
infantil “Rede em rede: a formac&o continuada na educacéo infantil”. (SAO PAULO,
2006Db).

Em janeiro de 2014, a Portaria de PEA n°® 901/2014 foi publicada e € utilizada
até o momento desta pesquisa, considerando o Programa e as Metas da gestao
iniciada em 2013. O texto da Portaria orienta sobre as tematicas dos PEAs e no seu

art. 1° define:
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| — Na Educacéo Infantil a discussao curricular deve envolver as tematicas
relacionadas a um curriculo integrador para a primeira infancia que
considere:

a) a organizacdo de tempos, espagos e materiais que promovam a
autonomia e a multiplicidade de experiéncias de forma a contemplar os
interesses e 0 engajamento das criangas em projetos individuais e/ou
coletivos garantindo o respeito aos seus diferentes ritmos e necessidades e
possibilitando a construcéo das culturas infantis;

b) as mudltiplas linguagens como forma de manifestacdo, expressao e
conhecimento de mundo que devem fazer parte do universo da infancia e
garantir experiéncias integradoras sem fragmenta-las como contetdos
disciplinares, mas que dialoguem com as diversas culturas, que considerem
as diferencas e aproximem as crian¢as das praticas sociais;

c) a brincadeira como forma de expressdo e conhecimento do mundo que
constitui-se como a principal linguagem das criancas, sendo por meio dela
gue experimentam, criam e aprendem sobre a cultura na qual estédo
inseridas, modificando-a e produzindo as culturas infantis;

d) a qualidade social da Educac¢do Infantii com vistas a implementar
processos de autoavaliagdo das Unidades Educacionais tendo como
objetivo promover tempos e espacos para reflexdo, andlise e busca de
encaminhamentos para mudangas necessarias ao continuo aprimoramento
do Projeto Palitico- Pedagdgico.

e) a importadncia da avaliacdo da aprendizagem e sua sintonia com as
praticas educativas vivenciadas pelas criangas e com o planejamento do
Professor constituindo-se em elo significativo, afastando-se de toda e
qualquer forma de avaliacdo que compare ou meg¢a o desenvolvimento e
aprendizagem das criancas;

f) a participacdo das familias constituindo-se como trabalho em
complementaridade e partilha de responsabilidades;

g) o Professor da primeira infancia como um dos construtores do Projeto
Politico-Pedagdgico da Unidade articulando conhecimentos teérico-praticos
e de vida em suas intervengbes pedagodgicas, sendo um observador
participativo que intervém para oferecer os recursos a atividade infantil
dando-lhes a possibilidade de exercer o seu protagonismo;

h) a indissociabilidade do cuidar e do educar como principio presente em
toda Educacéo Béasica. (SAO PAULO, 2014a).

A gestao iniciada em 2017 propds em seu primeiro ano de administracéo a
construcdo de um novo curriculo para o ensino fundamental a partir da Base
Nacional Comum. No inicio de 2018 apresentou o “Curriculo da Cidade — Ensino
Fundamental, organizado por Areas do Conhecimento e Componentes Curriculares”,
com a intencdo de oferecer diretrizes e orientacdes a serem utilizadas no cotidiano
escolar para assegurar os direitos de aprendizagem a cada um dos estudantes da
Rede Municipal de Ensino. Dessa forma, S&o Paulo se tornou a primeira cidade do
Brasil a alinhar o curriculo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Conforme planejado, a Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Paulo, apés
a apresentacao do curriculo para o ensino fundamental, iniciou na rede a discussao
para a atualizacdo do curriculo para a educacéo infantil a partir da BNCC. Para

tanto, constituiu um grupo de estudo e pesquisa formado por representantes da
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Coordenadoria Pedagégica (COPED-SME), da Coordenadoria dos Centros
Educacionais Unificados e da Educacdo Integral (COCEU-SME), da Divisdo
Pedagogica (DIPED-DRE), Supervisores Escolares, Coordenadores Pedagogicos e
Diretores de Escola. A proposta € que as reflexdes sobre contetdo e formas devem
constituir um percurso que precisa estar enraizado nas discussoes das escolas, dos
profissionais, das familias e nas praticas com as familias.

Articuladas a todo esse movimento, as Divisbes Pedagdgicas das Diretorias
Regionais de Ensino elaboram seus Planos de Acéo para a formacao de diretores,
coordenadores e professores.

A Divisdo Pedagdgica (DIPED) da DRE de Séao Miguel, em seu Plano de
Acado para o 1° semestre, apresenta o CP como principal foco, considerando seu
papel fundamental “na implantacdo de Projetos Pedagdgicos pautados no
protagonismo de criancas e bebés e na atualizacdo do curriculo para a educacao
infantil” (SAO PAULO, 2018, p. 1). Neste plano apresenta trés objetivos:

v' Favorecer a ampliacdo do repertério dos participantes acerca dos
instrumentos do coordenador pedagdgico,

v' Proporcionar reflexdes sobre a pratica do coordenador pedagdgico,
qualificando seus encontros de formacgdo e reunides pedagoégicas junto aos
seus educadores,

v' Contribuir para uma efetiva participacdo dos CPs nas discussGes sobre a
atualizacdo do Curriculo da Educacéo Infantil na Cidade e S&o Paulo. (SAO
PAULO, 2018, p. 2).

Cada Coordenador Pedagogico, em sua respectiva unidade, organiza junto
com o grupo de professores a elaboracdo dos Projetos Especiais de Acao — PEAs,
atendendo as orientacdes sobre as tematicas da Portaria de PEA n® 901/2014, ja
mencionadas. Tal Projeto deve também expressar as prioridades estabelecidas no
Projeto Politico-Pedagdgico, “voltadas essencialmente as necessidades das
criancas, definindo as acbes a serem desencadeadas, as responsabilidades na sua
execucdo e avaliacdo, visando ao aprimoramento das praticas educativas e
consequente melhoria da qualidade social da educacéo”. (SAO PAULO, 2014a).

A Portaria n° 8.945, de 30/11/2017, que dispde sobre a organizacdo das

unidades de ensino da RME para o ano de 2018, define:

Art. 10 - Das 8 (oito) horas-aula adicionais da Jornada Especial Integral de
Formacao-JEIF cumpridas em horario coletivo, no minimo, 4 (quatro) horas-
aula destinar-se-do a formacgao docente evidenciada no Projeto Politico-
Pedagogico, a andlise dos resultados de desenvolvimento e de



65

aprendizagem dos estudantes, bem como para o planejamento das acdes
pedagogicas em prol da melhoria desses resultados. (SAO PAULO, 2017b).

Essa politica de formacdo de professores determina que parte das horas
adicionais da sua jornada de trabalho sejam utilizadas para a discussdo sobre o
processo de aprendizagem das criancas e para o planejamento de atividades, o que
legitima a construcao de um curriculo que garanta experiéncias significativas para as

criangas.
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5 ANALISE DOS DADOS

Eu tinha uma diretora que dizia que a direcdo é o
cérebro da escola, mas de que adianta o cérebro
funcionar se o coragéo néo estiver batendo, o coracéo &
a coordenagdo, o0 coracdo tem de estar batendo,
bombeando o sangue para todos os lados da escola
para que o cérebro possa funcionar.

Coordenadora Fabiana Guerra
Essa pesquisa parte da concepcao de que a escola se constitui em um lugar

privilegiado de formacdo docente e se prop0s discutir e apresentar propostas
formativas que promovam a articulagcdo e a integracdo entre os diferentes grupos
gue compdem as EMEIs da cidade de Séo Paulo.

O percurso historico dessas escolas, bem como o do cargo de Coordenador
Pedagdgico na Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, destacado nesta
pesquisa, demonstra que a educacgao infantil na cidade teve avancgos e retrocessos
dependendo dos gestores, de suas concepcdes e prioridades de acéo.

A criacdo dos Pargues Infantis em 1935 e as propostas de Mario de Andrade
ja eram inovadoras, pois propiciavam assisténcia pré-escolar para as criancas de 3 a
12 anos das camadas menos favorecidas da sociedade paulistana.

Nas décadas que se seguiram podemos identificar que, apesar de alguns

retrocessos, a educacao infantil teve varios avancos, dentre eles:

v" Alinclusédo dos jardins de infancia no sistema de ensino, com a LDB de
1961;

v A exigéncia, no final da década de 1960, de especializacdo pré-
primaria para o Educador Recreacionista,;

v A proposta curricular que defendia a democratizacao da escola publica,
promovia o aumento do numero de vagas, bem como a funcgdo
pedagogica da escola para as criancas de 4 a 6 anos (1983-1985);

v O Movimento de Reorientagdo Curricular nas EMEIs, que partia de
uma reflexdo sobre a pratica com um processo de problematizacao
realizado com educadores, alunos e comunidade, e que implementou
na RME a opcdo de jornada para os professores, permitindo a

formacdo em servico remunerada (1989-1992);
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v' A integracdo da educacdo infantil a Educacéo Basica a partir da LDB
de 1996 e a passagem das creches para o sistema de ensino (2002);

v' Formacao de aproximadamente 3600 ADIs em magistério nivel médio
(2002-2005) e de cerca de 3000 professores em curso de nivel
superior (2003-2004 e de 2006 a 2008);

v" Programa Rede em Rede, voltado para a formacédo dos coordenadores
pedagogicos (2006-2012);

v" A publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
Infantil em 2009;

v' A proposta atual para a construcao de um curriculo discutido e refletido
coletivamente, tendo como base a Curriculo Integrador da Infancia
Paulistana e a BNCC.

Apesar de todos esses avancos, a Educacéao Infantil ainda apresenta muitos
desafios, como a organizacdo de espaco e tempo para a construcdo coletiva de uma

proposta educativa adequada ao seu contexto.

5.1 Trajetéria formativa das CPs pesquisadas

O quadro 3 apresenta as coordenadoras pedagodgicas entrevistadas,
relacionando seu tempo em sala de aula, tempo como coordenadora pedagdégica e
tempo neste cargo na EMEI Apds a aprovacdo em concurso, ha o processo de
escolha de vagas para exercer o cargo nas escolas; o aprovado pode optar pelos
Centros de Educacéao Infantil (CEIS), pelas Escolas Municipais de Educacao Infantil
(EMEIs), pelas Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) e pelas Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e Médio (EMEFMs). Nessas condi¢cdes, muitos
coordenadores iniciam suas carreiras em EMEFs ou EMEFMs e, mediante
concursos de remocado realizados anualmente, transferem-se para a educacédo
infantil, em CEIls ou EMEIs. Devido a enorme procura pela atuacdo na educacao

infantil, muitos CPs demoram alguns anos para conseguir essa remogao.
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Quadro 3 - Tempo como CP e de atuacdo na EMEI

Coordenador Tempo em sala de Tempo como Tempo como
Pedagdgico®® aula coordenadora coordenadora
Pedagdgica Pedagdégica EMEI
Gabriela 10 5 2
Fabiana 11 15 7
Milena 12 20 12

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

Constatamos que o tempo de atuacao das CPs nas EMEIs difere de uma para
outra, assim como o tempo no cargo. A CP Gabriela ocupa o cargo h4d 5 anos, mas
atua ha apenas 2 anos na EMEI, o que revela pouca experiéncia no cargo,
diferentemente da CP Fabiana, que esta no cargo ha 15 anos — 7 deles na educacéo
infantil —, e da CP Milena, que é coordenadora pedagogica ha 20 anos e exerce 0
cargo na EMEI h4 12.

Quanto a formac&o académica, observamos que todas cursaram o Magistério
em nivel médio. A Gabriela também possui formacdo em Quimica Industrial,
Magistério Superior, subsidiado pela prefeitura com o PEC Municipio e
Complementacdo Pedagdgica para habilitacdo em gestédo escolar. A Fabiana cursou
Pedagogia, poOs-graduacdo em Psicopedagogia e em Ludicidade, Informética
Educativa e outros cursos oferecidos pela SME. A Milena fez Letras,
Complementacdo Pedagdgica, extensado universitaria na PUC-COGEAE, Rede em
Rede e outros cursos oferecidos pela RME. Ela destaca a importancia da formagao

oferecida pela SME para qualificar o seu trabalho como coordenadora pedagogica:

O meu processo de formacdo € sempre com 0 apoio da Secretaria
Municipal de Educacéo e dos cursos oferecidos por ela e a busca de cursos
gue a gente mesmo pagou para conseguir dar conta de questdes que a
gente se enxergava enquanto coordenador [...]. (MILENA).

Podemos observar nas entrevistas que as coordenadoras Milena e Fabiana
destacam a preocupacdo em participar de diferentes formagOes oferecidas pela

SME e por outros cursos que possam contribuir ou auxilia-las na promocéo de acbes

?® Os nomes foram mudados para preservar a identidade das coordenadoras pedagégicas.
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formativas eficazes. Luck (2011) aponta para a importancia dessa formacao e sua

relacdo com a qualidade da educacdo:

O desenvolvimento de conhecimento e formacdo de profissionais
entendidos em gestdo educacional, capazes de implementar e operar as
transformacgdes necessérias dos sistemas de ensino e escolas, € prioritario,
por ser condicdo fundamental para o imprescindivel salto qualitativo da
educacéo brasileira. (LUCK, 2011, p.24).

Pensar na formacao continuada para as coordenadoras pedagodgicas deve ser
assunto prioritdrio uma vez que participam ativamente na concretizacdo de
propostas de mudancas na unidade escolar que devem culminar no
desenvolvimento de projetos qualificados e decorrentes do trabalho formativo.

A CP Fabiana aponta sua experiéncia de trabalho na gestdo de um CEU

como um fator importante na sua identificagdo como formadora:

[...] fui convidada para trabalhar na gestdo de um CEU, ja era coordenadora,
mas foi um momento de afirmar que a formacdo estava no meu sangue,
porque trabalhava com projetos, com pessoas; alias, a gente so trabalhava
com projetos, se tinha um problema na comunidade, tinha que atacar esse
problema com projetos criados, entdo foi ai que eu achei que esse era meu
caminho, meu espaco [...]. (FABIANA).

Essas experiéncias com a elaboracdo de projetos a partir dos problemas da
comunidade contribuiram, segundo Fabiana, para a constru¢do de sua identidade

profissional, como o:

Projeto “Machuca: Somos todos um”. Fizemos uma parceria com a aldeia
indigena Guarani, do Jaragua. Era um projeto intercultural envolvendo o
CEU, a aldeia e um colégio particular de elite. O projeto envolvia encontro
entre essas trés escolas, trés culturas diferentes unidas pela cultura de paz.
(FABIANA).

5.2 O PEA nas acdes formativas do coordenador pedagoégico

O Projeto Especial de Acdo (PEA), desde sua criagdo, em 1994, foi pensado
para dar sentido a Jornada Especial Integral de Formacéo (JEIF), e cada gestédo que
se seguiu tem feito uso dessa possibilidade garantida pela legislacdo e utiliza o

projeto para implementacao de suas propostas educacionais.
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Os documentos legais publicados, embora estivessem atrelados as propostas
para educacdo de cada gestdo, apresentavam e apresentam tematicas amplas que
permitem as unidades de educacao infantil a construcao de projetos autbnomos que
respondam as dificuldades levantadas pela equipe escolar, como aponta a CP

Gabriela:

N&o organizei o PEA pensando na aprovacdo, organizei pensando nas
necessidades da escola. Observei durante o0 ano passado que as
professoras tinham dificuldade na hora de planejar [...]. Como eu senti que
elas estavam um pouco perdidas sobre o que planejar, como planejar e
para quem planejar, eu propus para 0 grupo que elaborassemos um PEA
que estudasse concomitantemente curriculo e planejamento, porque eles
estdo relacionados diretamente [...] e foquei na necessidade da escola, em
qualificar as praticas pedagogicas para as criangas. (GABRIELA).

Os momentos de formac&o organizados para o PEA do ano de 2018 séo
planejados por Gabriela para atender as necessidades das professoras de qualificar
o planejamento das aulas e articula-lo ao curriculo para a infancia.

A CP Fabiana relata que discute com seus grupos, no final de cada ano, qual

sera a temética a ser trabalhada no ano seguinte:

[...] quando a gente faz o PEA, constr6i o PEA, no final do ano fazemos a
avaliacao final, e elas tém que trazer para mim aquilo que deu certo em sala
de aula e aquilo que elas tiveram mais dificuldade, e ai a gente vé pelo
coletivo 0 que seria legal a gente trabalhar para desenvolver este coletivo.
(FABIANA).

As horas coletivas destinadas ao PEA séo organizadas pela Fabiana a partir
das dificuldades apontadas pelas professoras em sala de aula.

Por considerar que os professores atuam em “situagdes inesperadas,
peculiares, urgentes e inusitadas”, essas formagdes alicercadas no contexto de
trabalho partem da concepcdo de que “ndo é mais possivel esperar que cada um,
individualmente, encontre respostas para tantas e tdo complexas questdes que se
fazem presentes na pratica diaria dos estabelecimentos de ensino”. (PASSOS;
ANDRE, 2016, p. 12).

A CP Milena descreve que faz uso do Plano de Acdo da autoavaliacéo,
Indicadores de Qualidade da Infancia Paulistana e atua também a partir das

fragilidades demonstradas pelos professores:
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[...] um dos documentos é a avaliacdo dos Indicadores de Qualidade, entéo,
a gente levanta o plano de acéo e, dentro dele, aquilo que ficou mais fragil
para nds, das linguagens, acaba sendo um campo para a gente estudar,
para focar. O outro € quando a gente percebe a fragilidade no conhecimento
do professor, quando a gente estd aqui ho momento de planejamento, no
momento em que nds estamos planejando para o bimestre, semestre ou
para semana, em gque a gente vai trocando experiéncia, vai discutindo, vocé
vai percebendo que aquele professor, naquela situacdo, ndo consegue ter
uma amplitude de olhar para aquilo que ele esta propondo [...]. Entéo,
guando a gente esti conversando, eu tenho umas anotagdes, vou fazendo
algumas anotagbes que vao dando conta de que a gente, naquele dia, no
assunto tal, ficou com alguma pendéncia para voltar a discutir. (MILENA).

O Plano de Agcao mencionado por Milena ocorre no segundo momento do
processo dessa autoavaliagdo, que conta com a presenca de todos os funcionarios
da unidade e de pais de alunos. Nesse plano, séo destacadas as atitudes, praticas e
situacOes, apontadas no primeiro momento, que acontecem na unidade mas que
ainda precisam ser consolidadas, e aquelas que ndo existem na instituicdo e exigem
providéncias imediatas. Depois de identificados os problemas prioritarios, o grupo
propde possiveis acdes de melhoria, indicando quem deve se responsabilizar por
elas e em que prazo. Esse documento é utilizado pela coordenadora Milena no
momento de discussdo sobre a temética do PEA. Além disso, ela também aponta
para as anotacgOes feitas durante os momentos em que esta com o0s professores e
como forma de ajuda-la no planejamento dos préximos encontros.

Quando essas CPs promovem a reflexdo sobre a pratica, contribuem para
fazer emergir a teoria que as ilumina, e que pode auxiliar o professor a criar e recriar
a pratica. Essa oportunidade de formagdo como parte da sua jornada de trabalho
concede aos participantes um espaco para a discussdo das praticas com seus
pares, bem como a confrontacdo teoria e pratica, num constante movimento de
“acao-reflexdo-agao”, conforme idealizado inicialmente por Paulo Freire e apontado

pela CP Fabiana:

A formacao docente [...] se da no momento da jornada pedagogica, nos
horarios coletivos, nos PEAs, nas reunides pedagdgicas, nas horas
atividade, mas, além disso, a formacéo docente acontece mesmo € na sala
de aula, porque ndo adianta eu ficar 8 horas num PEA com as meninas, ou
4 horas que seja, ou 8 horas junto com o horario do coletivo, se elas ndo
trazem esse conhecimento e tentam articular em sala de aula. Eu acho que
0 momento maior da formacao docente na escola € quando ele vai para a
sala de aula, ele vai colocando os conhecimentos adquiridos [...]. E o
laboratério de pratica pedagdgica dele. (FABIANA).
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A formacdo do educador, a partir dessa concepgao, deve ser constante e

sistematizada, considerando que a pratica pode ser recriada a partir da reflexao.

5.3 O descompasso entre a jornadas e as implicacfes para o trabalho docente

Quando a Secretaria Municipal de Educacao de Sdo Paulo propés em 2005 a
eliminacdo do turno intermediario diurno, das 11h as 15h, e a ampliacado da jornada
de atendimento, iniciou-se uma configuracdo diferente nas unidades escolares, a
depender da faixa etaria atendida. Nos CEls, embora as criancas sejam atendidas
em periodo integral de 10 (dez) horas, os professores ficam sujeitos a jornada
basica de 30 (trinta) horas-relogio de trabalho semanais, sendo 25 (vinte e cinco)
horas em regéncia de turma e 5 (cinco) horas atividade semanais, sendo 2 (duas)
em local de livre escolha e 3 (trés) para formacgao. Os alunos das EMEFs passaram
a ser atendidos com jornada diaria de 5 (cinco) horas, das 7h as 12h e das 13h30 as
18h30, deixando as unidades escolares sem atendimento a alunos das 12h as
13h30, o que permitiu que um numero maior de professores pudesse se encontrar
para formacao neste horario. Nas EMEIs a jornada diaria dos alunos passa a ser de
6 (seis) horas, das 7h as 13h e das 13h as 19h, mas o horéario de trabalho dos
professores para atendimento aos alunos permanece o mesmo, 7h as 11h, 11h as
15h, 15h as 19h. Portanto, nada muda na organizacdo dos horarios coletivos na
maioria das EMEIs e, com isso, trés grupos de formagcdo sdo organizados e
permanecem na maioria das unidades.

A impossibilidade de alterar ou organizar as jornadas de trabalho dos
professores provocou um descompasso, com jornadas diferentes de professores e
alunos. Tal situacdo traz implicacdes para o trabalho do docente, do coordenador
pedagdgico e, consequentemente, para as criangas.

Uma implicacdo estaria relacionada as dificuldades de reunir o coletivo dos
professores para o realinhamento da pratica. A proposta de formacdo permanente
do professor idealizada por Paulo Freire nos provoca a pensar nesse descompasso
pois, segundo ele, deve acontecer sobre a realidade préatica e a partir do coletivo de
professores com vistas a promoc¢éo da reflexdo sobre a pratica. Do mesmo modo,
sua proposta estabelece como principio que essa formagdo é condigdo para o

processo de reorientacao curricular da escola.
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Para a maioria das EMEIs de S&o Paulo, essa formacao, a partir da realidade
pratica e no coletivo se torna um desafio. Gabriela aponta para a dificuldade em
concluir as discussdes e alcancar um consenso em relacdo ao atendimento a grupos

diferentes:

[...] vocé vai de grupo em grupo, tira os encaminhamentos de cada grupo e
no final do dia vocé tem trés encaminhamentos, no outro dia vocé os retoma
com todos novamente para chegar a um consenso. Muitas vezes acaba
ficando uns trés dias no mesmo assunto e ndo ha consenso e vocé precisa
ficar mediando isso porque é a Unica pessoa que encontra todo mundo. As
vezes vocé tem até pratica diferenciada. (GABRIELA).

Como mencionado, os professores se dividem em trés grupos de formacéo,
em virtude disso, poucos conseguem refletir sobre a pratica com seus pares. Isso
interfere no dia a dia desse professor, especialmente daqueles que dividem a turma.
Para Milena, os professores ainda apresentam dificuldade em entender essa
organizacdo de atendimento das turmas, mas indica que iSSO € um processo que ja

ocorre ha dez anos:

[...] eu acho que essa coisa de vocé ser parceira, dividir a turma, é uma
coisa nova, mesmo que isso aconteca na nossa escola desde 2008, ha 10
anos que a gente esta nesse movimento de ter dois professores [...], ndo &
a minha turma, é a nossa turma. Vocé fazer que os dois percebam que é
nossa e nao minha e nao sua, porque eu também posso falar “eu so fico
duas horas, ela é sua”; € uma construcéo ali, € um processo. (MILENA).

Essa divisdo das turmas, como jA mencionado, ocorre em razao da jornada
dos professores. Tal organizacdo dificulta o trabalho dos professores em sala de
aula, considerando que nao foi pensado, de forma oficial, momentos para troca de
observagcbes dos alunos de forma individual, bem como para a discusséo e
elaboracdo de planejamento desses dois professores que fazem atendimento na
mesma turma. Cada escola, quando possivel, procura meios para amenizar esse
problema.

A coordenadora Fabiana propde a utilizagdo das horas atividades e de
metade das horas coletivas e das reunides pedagdgicas para 0 encontro desses

professores:

N6s temos momentos de horas coletivas e horas-atividades, nds ficamos
aqui quando é PEA, no horario coletivo e nas horas-atividades dou
oportunidade para que elas possam subir e compartilhar com as outras
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professoras aquele momento [...] ali com as criancas e discutirem o que elas
vao fazer [..]. Eu nunca tive problema nenhum, quem vem as vezes
estranha, tem algumas que ndo querem se encaixar, tem esses problemas,
nem tudo € um paraiso, mas elas percebem que ndo da para andar sozinha,
tem que ter a amiga do lado, tem que se articular [...]. Eu abro espaco na
reunido pedagoégica também, nas reunides pedagdgicas eu fico duas horas
com elas para passar tudo que eu tenho que passar em termos de formagéo
e duas horas as parceiras tém que sentar junto [...]. (FABIANA).

Essa proposta de organizacdo defendida por Fabiana e que, segundo ela, é
apoiada pela maioria das professoras, é problematica, pois ocorre durante o periodo
em que a outra professora estd em atendimento aos alunos, o que pode
comprometer a qualidade desse atendimento dado as criancas e a qualidade do
planejamento.

A coordenadora Milena organiza os horarios de forma que os professores de
médulo® (sem regéncia) facam o atendimento aos alunos nos momentos em que o
professor da turma elabora o planejamento com seu parceiro. Também menciona o

uso do “caderno de passagem” para essa articulagao:

A gente tem uma proposta interna que é assim, eu tendo médulo, o ano
passado foi mais dificil porque a gente nao tinha, mas eu tendo um
professor de mddulo, no planejamento dele, eu ponho o professor de
médulo na sala do professor da manha e ele vem para conversar das onze
horas, a mesma coisa com a tarde, e o professor da tarde ja estd em JEIF e
guem sai da sala é o das onze para vir conversar com ele. Esse é um
encaminhamento, o segundo é: eu tenho professores que chegam mais
cedo para ter essa conversa com O parceiro, mas eu também tenho
professores que ndo tém muito essa conversa, se a escola ndo tiver um
jeito de propor essa a¢do eu ndo tenho essa coisa, a nao ser na reunido
pedagogica [...]. Um segundo movimento é que na reunido pedagégica um
tempo dela é dedicado para essa troca entre os professores da sala. E tem
o do préprio professor de se dispor, no tempo dele, de estar antes ou de
ficar um tempinho depois para essa conversa, sdo 0os caminhos que eles
tém para se conversar e para trocar sobre as criancas. A gente tem um
caderno de passagem também: “eu ndo posso ficar hoje, mas eu tenho uma
coisa para falar para vocé, entdo eu vou deixar escrito no caderno de
passagem aquilo, vocé |é e amanha ou a gente conversa pessoalmente ou
vocé faz uma devolutiva” [...]. Também, as vezes, um vem e fala: “eu
precisava tanto falar com, vamos supor, a Fatima, eu precisava tanto falar
com a Ana Paula, porque estou vendo isso e iSsO na crianca e eu nao
consigo falar com ela na troca de sala”, entdo a gente se organiza para
fazer com que os dois se encontrem [...]. (MILENA).

2 De acordo com a Portaria n® 7.779, o médulo (namero) de professores por escola fica organizado
da seguinte maneira: um professor de educacéo infantil e ensino fundamental | para cada classe em
funcionamento, acrescido, por turno de funcionamento, de: Uma classe: sem professor; de 2 a 4
classes: 1 professor; de 5 a 10 classes: 2 professores; de 11 a 17 classes: 3 professores; e de 18 ou
mais classes: 4 professores.
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A falta de professor inviabiliza a proposta de disponibilizar o professor de
moédulo para auxiliar neste processo porque, embora a legislacdo garanta esses
professores, sua funcdo principal € a regéncia de salas na falta de professor,
embora se deva considerar que ainda falta professor para a regéncia, como foi
apontado pela coordenadora Fabiana quando questionada sobre os desafios que

enfrenta:

Eu acho que a falta de professor e a falta do professor prejudica muito a
acao pedagogica porque no dia a dia tem que pegar as criancas e dividi-las
em outras salas, superlotando outros professores que ja tinham todo o
trabalho esquematizado e tém que mudar, readequar por conta disso, eu
enfrento muita queixa em relacdo a isso. (FABIANA, grifos nossos).

Essas afirmacbes deixam claro que embora sejam organizados alguns
momentos para esse planejamento conjunto eles acontecem no momento de
atendimento aos alunos ou dependem da existéncia de professores de mddulo
(substitutos). Mesmo existindo os planejamentos individuais de cada professor, na
maioria das vezes eles ndo dialogam, e sem um planejamento bem elaborado os
objetivos de aprendizagem perdem o sentido e os alunos correm o risco de serem
expostos a repeticdo de atividades ou as propostas baseadas em concepcdes
antagonicas.

A BNCC aponta que, para que sejam assegurados os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento na Educacdo Infantil, é preciso garantir

intencionalidade educativa as préticas pedagogicas.

Essa intencionalidade consiste na organizacéo e proposi¢ao, pelo educador,
de experiéncias que permitam as criangas conhecer a si e ao outro e de
conhecer e compreender as rela¢gdes com a natureza, com a cultura e com
a producao cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se,  vestir-se,  higienizar-se), nas  brincadeiras, nas
experimentacdes com materiais variados, na aproximacao com a literatura e
no encontro com as pessoas. Parte do trabalho do educador é refletir,
selecionar, organizar, planejar, mediar e monitorar o conjunto das praticas e
interacdes, garantindo a pluralidade de situacbes que promovam o
desenvolvimento pleno das criancas. (BRASIL, 2017, p .37).

Em harmonia com isso, o Curriculo Integrador da Infancia Paulistana (2015)

estabelece que:
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A organizacao dos tempos, espacos e materiais e a proposicéo de vivéncias
precisam contemplar a importancia do brincar, a integracdo de saberes de
diferentes componentes curriculares, as culturas infantis e culturas da
infancia em permanente dialogo. (SAO PAULO, 2015a, p. 8).

Sendo assim, cada aula precisa ser cuidadosamente planejada, ministrada,
avaliada e revista para permitir o replanejamento da aula seguinte, o que demanda
tempo. Portanto, faz-se necessario mais do que a boa vontade no a&mbito da unidade
escolar, € importante haver politicas publicas construidas democraticamente para
qualificacdo do trabalho pedagodgico e para que as intencdes previstas nas
legislacdes se efetivem.

Essa organizagdo também pode interferir negativamente na construcdo da
identidade profissional do professor que atua no periodo intermediario, atendendo as
turmas da manha e da tarde (11h as 13h e das 13h as 15h), pois quase todo o seu
tempo de regéncia nos dois periodos est4 ocupado com o acompanhamento do
almoco, higiene e horarios de entrada e saida, conforme pode ser observado na
linha do tempo dessas unidades (ANEXOS C, D e E).

O fato de as escolas das coordenadoras entrevistadas desenvolverem

projetos indica a preocupacao em qualificar as praticas deste turno:

[...] a gente ja tinha um problema, na verdade ele vem tentar solucionar um
problema que a escola tinha, que é: eu tenho as 6 horas, eu tenho dois
professores e ndo quero o segundo professor repetindo a atividade do
primeiro e nem achando que ele é menos professor ou ele também nao
cuidando apenas da alimentagdo. Como € que a gente qualificaria esse
horario? Nés fomos atras disso [...]. (MILENA).

Ao enviar a linha do tempo da sua unidade, a coordenadora Fabiana
esclareceu que a escola tem dois projetos® como carro-chefe e, dado que as
professoras do intermediario tém um tempo menor com a turma e, nesse periodo,

também acontecem o almoco e a escovacdo, o tempo fica mais reduzido ainda,

[...] dai organizar a linha dessa maneira para que elas possam focar nos
projetos da unidade planejando atividades curtas ou prolongadas
executadas em varios dias, mas que aproveitem bem o curto tempo
disponibilizado para a realizagdo dos mesmos. Nas tercas e quintas ficam

% Anexo A: Projeto 1 - Explorando o corpo e movimentos através de jogos e brincadeiras; Anexo B:
Projeto 2 - Criando e Recriando - A imaginacao como fonte de desenvolvimento.
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livres para planejarem outras coisas que acharem necessdarias para a
realizacdo dos mesmos. (FABIANA).

A organizacdo da linha do tempo descrita por Fabiana mostra esforco e
iniciativa individual para poder incluir as professoras do periodo intermediério no
desenvolvimento dos projetos da escola.

Os projetos desenvolvidos nas escolas das CPs Gabriela e Milena acontecem
no turno intermediario e, segundo elas, promovem o brincar, a interacdo e a

autonomia das criangas:

No Projeto Quintal a crianga é a protagonista, nele é permitido a crianca a
autoria. Entdo, o projeto nos possibilita ouvir as criangas, no projeto as
criancas escolhem os espacos que elas querem [...], vamos supor, tem oito
atividades do Projeto Hora do Quintal: parque, tanque de areia, a atelier,
azulejo, mercadinho, tem véarios espacos [...]. Elas escolhem para onde elas
vao e dentro desse espaco vao poder interagir, além de professores e
educadores diferentes dos de referéncia, com criancas de todas as salas e
de diferentes faixas etarias. E uma experiéncia muito rica em que as
vivéncias, as interacdes e o brincar estdo presentes, onde realmente a
gente vive o curriculo da Educacdo Infantil pensando nos eixos principais
gue sdo o brincar e a interacdo. (GABRIELA).

As crian¢as vao e, neste processo de acontecer o quintal 14 fora, tem atelier,
brincadeiras na quadra, dirigidas e livres; tem um arsenal de bicicleta, skate,
patinete que podem ser usados pelas criancas numa divisao de espaco [...].
Alguns falam: “mas pequenininhos conseguem escolher? Os com
necessidades especiais conseguem?” Conseguem, eles indicam a cor e
eles tém a liberdade de, no meio do caminho, trocar de lugar, eles tém uma
fitinha que penduram no pescog¢o que informa a cor e, no desenrolar da
atividade, eles trocam a fita com o amigo, entdo, se eu estou com a fita
amarela e quero ir para o canto vermelho, eu troco com vocé que esta de
vermelho e eu vou para la brincar onde vocé estava brincando. Tem uma
coisa da crianca que é essa questao de ir 14 e tentar negociar [...] Ele pode
no dia vivenciar todos os lugares ou ficar em um sé. Nisso é que a gente diz
gue ele pode escolher o amigo, a professora, que ele pode escolher se € a
professora do ano passado por causa de outro canto, ou ele pode escolher
com o qué brincar. A oportunidade dele se da de varios jeitos, ou ele pode
escolher que ndo quer brincar naquele dia de nada daquilo que eu ofereci.
(MILENA).

Esses projetos apresentam uma concepcdo de crianca ativa e curiosa e
preveem uma organizacdo de ambiente “em que tempos, espacgos, materiais e
interacdes impliqguem diferentes experiéncias de aprendizagem e garantam tanto a
continuidade aquilo que a crianca ja sabe e aprecia quanto a criacdo de novos
conhecimentos e interesses”. (OLIVEIRA et al, 2012, p. 75).

De acordo com a CP Gabriela, tais projetos também auxiliam esses

professores na reflexdo sobre a préatica e na pesquisa de teorias que a amparem:
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Noés elaboramos um PEA que é “Revisitando o Projeto Quintal”, um olhar
para o projeto quintal e como qualificar as praticas do projeto quintal, entdo
nos voltamos para estudar o parque, por exemplo, quais interacdes, como
eu posso qualificar o brincar no parque, entdo é uma forma da gente
estudar as brincadeiras, 0s jogos, as artes de forma a qualificar o projeto.
(GABRIELA).

A elaborac&o de um projeto de estudo voltado para a qualificagéo do brincar e
da interacdo promove o desenvolvimento da identidade profissional desses
professores e a efetivacdo de um curriculo que respeita os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento das criancgas.

Pensando na problemética apresentada nesta pesquisa, podemos refletir,

como sugere Oliveira, a partir dos seguintes questionamentos:

e O carater essencialmente ladico das vivéncias infantis € pensado no
planejamento conjunto das atividades das criancas? De que forma? Como a
fungdo da brincadeira é entendida pelos professores? E pelos pais? E pelas
criangas?

e A atitude dos professores € ludica com relagdo as criangas e esta presente
em todos os momentos do dia e ndo apenas em ‘momentos planejados
para brincar’? (OLIVEIRA et al, 2012, p. 103, 105).

Tal reflexdo se torna necessaria ao se considerar que as criancas
permanecem 6 horas na escola e as atividades e orientagdes que recebem precisam

garantir a continuidade de suas experiéncias educacionais.

5.4 Coordenador Pedagdgico como articulador do curriculo no processo de

descompasso das jornadas

Nesse descompasso de jornadas dos professores, o coordenador pedagdgico
como o “elemento mediador entre curriculo e professores” (ALMEIDA; PLACCO,
2009, p. 38), enfrenta a tarefa de articulad-los para que trabalhem coletivamente as
propostas pedagdgicas da escola.

Essa tarefa se torna ainda mais dificil ao se considerar que, como ja
mencionado nesta pesquisa, das 8 horas diarias de trabalho, no minimo 4h30 estdo
ocupadas s6 com o acompanhamento dos horarios coletivos dos trés grupos de

formacéo, com foco definido pelo PEA em ao menos 2 dias da semana. Articular
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esses trés grupos, dentro de uma mesma proposta, demanda varios dias para cada

assunto, conforme expresso pela CP Fabiana:

Eu costumo fazer um planejamento para os trés grupos, 0 primeiro grupo a
gente vai e discute, elas trazem um turbilhdo de ideias, eu pego essas
ideias e levo para o segundo grupo, no segundo, apresento as ideias e digo
ao grupo: “foi muito bacana”, discutimos isso e ai elas comegam a enxertar
outras coisas, outros conhecimentos, outras ideias, ai eu levo tudo isso para
0 terceiro grupo, a gente vai fazendo essa articulagdo. As vezes, o terceiro
grupo fala assim: “é legal fazer assim”, e ai eu levo novamente, no outro dia,
para os grupos. (FABIANA).

A CP Milena aponta para os encaminhamentos diferenciados para cada

grupo, dependendo das dificuldades encontradas:

A gente planeja para os trés terem as mesmas coisas, mas as vezes cada
um vai para um caminho diferente, para uma discussado diferente, entdo a
gente tem que, por exemplo, dar conta do que foi programado para aqueles
meses ou para o semestre, conforme o cronograma do PEA, mas a gente
consegue fazer a diferenca para cada, se um determinado grupo teve mais
dificuldade para lidar com o que a gente fala das interacdes, por exemplo,
dentro do Curriculo Integrador, o que eles mais sentiram dificuldade foi
discutir a questdo das interacdes, entdo, 0 momento para esse grupo vai ser
diferente daquele que sentiu que a dificuldade maior € como lidar, por
exemplo, da aproximag&o com a familia [...]. (MILENA).

O documento “Curriculo Integrador da Infancia Paulistana”, mencionado por
Milena, defende que as criancas aprendem por meio da interacdo com as pessoas e

com as coisas e destaca que:

O seu desenvolvimento biolégico é importante, mas é a experiéncia que a
crianga vive, o lugar que ela ocupa nessas experiéncias vividas (se é sujeito
atuante, envolvido, interessado, curioso, participante ou se é alguém que
apenas segue ordens; que ouve, mas nao fala; que escuta, mas nao é
escutado; que obedece, mas nao é chamado a pensar, a decidir, a fazer
parte da vida na escola) e o contexto histérico e cultural em que esta
inserida contribuem com sua aprendizagem. Nesse sentido, a
aprendizagem depende da interacé@o entre criangas, entre elas e os adultos
e do acesso que elas tém ao meio sdcio-histérico-cultural (do mundo que se
apresenta para elas). E a aprendizagem com as experiéncias vividas,
portanto, que impulsiona o desenvolvimento [...]. Desse modo, quanto mais
curiosas forem e quanto mais objetos apresentarmos para sua exploracéo e
seu uso, quanto mais fenébmenos da natureza observarem, com quanto
mais pessoas estabelecerem contato afetuoso, quanto mais linguagens
usarem, mais potente a sua constituicdo como pessoa, mais criativas e
capazes de se expressar por diferentes linguagens e mais capazes de
interpretar o que veem e vivem. (SAO PAULO, 2015a, p. 36-37).
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Se as experiéncias oportunizadas contribuem para a aprendizagem das
criangas, os professores precisam ter clareza de como planejar e garantir interacoes
significativas entre as criancas e com diferentes adultos, objetos e espacos.

Esses encaminhamentos diferenciados para os trés grupos, segundo Milena,
nao atrapalham o cumprimento do cronograma do PEA.

Dos grupos de formacdo mencionados participam apenas o0s professores
optantes por JEIF. Vale considerar que nem todos os professores fazem essa
opgédo, como pode ser observado nos dados das escolas das coordenadoras

entrevistadas:

QUADRO 4 - Jornadas dos professores das EMEIs das CPs entrevistadas

ESCOLAS JEIF JBD
CP1 20 -61% 13 -39%
CP2 11 - 52% 10 - 48%
CP3 6 —40% 9 - 60%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

Essa configuracdo dificulta ainda mais o encontro dos professores que
compartilham a regéncia em momentos diferentes de uma mesma turma. Vale
lembrar que as trés horas-atividades dos professores optantes por JBD séo
utilizadas principalmente para preenchimento de documentos e organizagéo de

materiais, conforme apontado pela CP Gabriela:

A maioria que tem JBD, tem acumulo de cargo, entdo as horas-atividades
sdo momentos que elas tém para preencher diario de classe, para fazer o
planejamento, para organizar toda a documentagdo pedagdgica e 0s
registros [...]. (GABRIELA).

Esses professores, quando ndo participam do horério coletivo em outra
unidade devido ao acumulo de cargos, abrem mao de seu direito de formacéao
continuada em servico, garantido pela Lei 9.394/96, nos art. 61, paragrafo I, e 67,
paragrafos Il e V. Desse modo, ocorrem poucos momentos de troca com 0s pares
ou mesmo com o coordenador pedagogico. Esta op¢édo de jornada pode dificultar a
participacdo dos professores nas discussdes realizadas na escola e interferir
negativamente na qualidade dos planejamentos das aulas, o que pode comprometer

a continuidade e a qualidade do trabalho realizado com as criangas.
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O papel de articulador do coordenador pedagdgico entre o curriculo e o
professor acaba ficando restrito ao acompanhamento, quando possivel, do
planejamento semanal, conforme expresso pela CP Milena: “Se ele ndo € do grupo
de JEIF crio estratégias para que eu veja 0 que ele planejou, ele tem que na sexta-
feira ou até segunda estar me entregando o planejamento da semanal...]".

Se uma das atribuic6es do coordenador pedagogico € a formacdo mesmo que
0 coordenador consiga ler e analisar os planejamentos, falta-lhe tempo para essa
devolutiva e para as discussdes sobre as diretrizes curriculares atuais. Bruno e

Christov (2015) apontam para a importancia dessas discussoes:

No campo das politicas publicas vale o destaque sobre a importancia de
conhecer e analisar as diretrizes curriculares atuais, oficiais e ndo oficiais,
gue resultam de proposi¢cdes dos movimentos e campanhas de educadores,
de conhecer e analisar questdes centrais da cultura contemporanea que
exigem incorporacéo curricular, e conhecer, debater e propor a respeito de
demandas atuais para escola. (BRUNO; CHRISTOV, 2015, p. 88).

Para o coordenador, articular o curriculo a partir desse descompasso de
jornadas se torna um desafio, especialmente no momento atual, em que a SME
propde a atualizacéo do curriculo para a educacao infantil a partir da BNCC.

A préxima secdo ampliara a discussdo sobre as implicagcbes dos

descompassos das jornadas nas demais a¢des formativas do CP.

5.5 O coordenador pedagdgico e as agfes formativas na escola

Para a construcdo da tdo almejada qualidade na educacédo infantil e a
efetivacdo de uma proposta curricular que respeite os direitos de aprendizagem de
nossos alunos, € necessario o envolvimento de todos os segmentos de uma
comunidade escolar. Neste sentido, o coordenador pedagdgico desempenha um
papel muito importante na construgcdo de uma proposta coletiva.

No entanto, como mencionado pelas coordenadoras entrevistadas, séo
muitas as atribuicGes do cargo e a principal delas, que é a formacao, envolvendo
prioritariamente o acompanhamento dos horarios coletivos, ocupa quase todo o
tempo da jornada de trabalho do coordenador pedagégico. O Quadro 5 apresenta o
organograma com as diferentes atribuicbes e desafios do cargo apontados pelas

coordenadoras entrevistadas.
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Quadro 5 - AtribuicBes e desafios das CPs entrevistadas

ATRIBUI(;E)ES E DESAFIOS DAS CPs ENTREVISTADAS
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2018.

A seguir, optou-se por realizar a analise a partir das 19 atribuicdes do cargo
descritas no Decreto n° 54.453 de 10/10/2013 e articula-las com os depoimentos das

CPs entrevistadas.

| — Coordenar a elaboracdo, implementacdo e avaliacdo do projeto politico-
pedagogico da unidade educacional, visando a melhoria da qualidade de ensino, em

consonancia com as diretrizes educacionais do municipio.

A CP Fabiana descreve que o assunto abordado no PEA contribui para a

elaboracéao do PPP:

O interessante € que eu ndo tenho no PEA todos os professores da
unidade, mas o PEA é o carro-chefe como projeto. O que se estuda no PEA
se estuda na escola toda, levamos o tema para o PPP da escola para que
todo mundo, independentemente de estar no coletivo do PEA ou néo,
participe porque se traz como a necessidade. (FABIANA).

Considerando que o PPP define as metas e objetivos da unidade, a afirmagao
da coordenadora reflete a preocupacdo de que os projetos da unidade estejam

relacionados e que envolvam toda a comunidade escolar. Relacionado a isso,
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Placco e Silva (2015, p. 27) defendem que: “E em torno de um projeto de escola,
com claros objetivos de formacéo do aluno e do cidad&o, que professores, diretores
e outros profissionais da Educacdo devem-se congregar para um trabalho
significativo junto aos alunos”.

O projeto de escola que se defende nesta pesquisa corrobora com o

apontado por Oliveira:

A ideia de gestdo de projeto pedagdgico que defendemos aqui tem,
portanto, foco na crianca e carater democratico (apesar das dificuldades),
compartilhado (apesar das formacdes diferentes e dos olhares diversos) e
didatico (aperfeicoando continuamente as acdes de todos os envolvidos na
educacdo das criancas pequenas, educadores, familiares e criancas,
aprimorando a qualidade das experiéncias das criancas nas instituicdes de
Educacdo Infantil). Esse modelo busca a consolidacdo de um trabalho
coletivo que assegure continuidade e abertura nas atividades de educacéo
e cuidado da pequena infancia. (OLIVEIRA, et al, 2012, p. 101-102).

A proposta da CP Fabiana em vincular o assunto tratado no Projeto Especial
de Acado (PEA) ao Projeto Politico Pedagogico esta pautada na importancia atribuida
a participacdo de todos nesses projetos, de forma a garantir continuidade nas

atividades desenvolvidas na Unidade Escolar.

Il — Elaborar o plano de trabalho da coordenacédo pedagdgica, articulado com o
plano da direcdo da escola, indicando metas, estratégias de formacéo, cronogramas
de formacdo continuada e de encontros para o planejamento do acompanhamento e

avaliacdo com os demais membros da equipe gestora.

Essa elaboracdo diz respeito a principal atribuicio do CP e revela a
importancia do entrosamento com a direcdo da escola para a efetivagdo da proposta
de formacé&o docente.

A CP Fabiana destaca o previsto na legislacdo: “A formagédo docente, de
acordo com a legislacdo, se da4 no momento da jornada pedagdgica, nos horarios
coletivos, nos PEAs, nas reunides pedagogicas, nas horas-atividades [...]".
(FABIANA).

Cada coordenador, conforme apontam as entrevistadas, estabelece
estratégias e cronogramas para essa formacéo docente. Elas organizam os horarios
coletivos prevendo as 4h/a destinadas ao PEA e as outras 4h/a para os registros e

planejamento, conforme afirma a CP Gabriela:
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Na escola organizamos 4h/a destinadas ao PEA e 4h/a s6 de coletivo, 2h/a
para o planejamento e 2h/a para registro das observagdes, quando elas
podem olhar o planejamento e ver o que deu ou ndo deu certo, fazer os
registros e repensar o planejamento para os proximos dias, além de
registrar também sobre o desenvolvimento das criangas, qual o percurso
deles dentro da educacdao infantil. Combinamos também que uma vez por
més sentaremos para sistematizar esses registros, para trocar experiéncias
e qualificar os registros, mas acredito que ainda ndo é suficiente.
(GRABRIELA).

As CPs Fabiana e Milena aproveitam essas ocasides para oportunizar
momentos de planejamento e registro para as professoras que dividem a regéncia
de turma, conforme ja demonstrado nesta pesquisa.

Para que tais momentos formativos apontados pelas coordenadoras cumpram
seu objetivo, precisam ser organizados e planejados, como descrito por Pessba e

Roldao:

E preciso que o coordenador organize e planeje seu trabalho
estrategicamente; é preciso que haja transversalidade na conducéo de seu
trabalho de modo a provocar andlises e reflexdes que tenham como base a
acao do professor (a experiéncia), o conhecimento produzido acerca do
assunto em pauta (teoria) e a construcdo coletiva de propostas de melhoria
ou superacdo (teoria e pratica implicadas). (PESSOA; ROLDAO, 2015,
p.117).

[l — Coordenar a elaboracdo, implementacédo e integracdo dos planos de trabalho
dos professores e demais profissionais em atividades docentes, em consonancia
com o projeto politico-pedagdgico e as diretrizes curriculares da Secretaria Municipal

de Educacéo.

Na escola da CP Gabriela, conforme ja demonstrado, os professores utilizam
parte das horas coletivas e as individuais para a elaboragao deste planejamento, no
entanto, a CP afirma ter dificuldade para analisa-los: “[...] tenho que olhar os 30
planejamentos [...], cada dia olho um pouco”. (GABRIELA). Isso se constitui um

desafio se considerada a rotina diaria de trabalho descrita pela coordenadora:

Se o primeiro horéario de JEIF comeca as 9h30, tenho 2h30 pela manha e 30
minutos a tarde, de segunda a quinta, as sextas tenho o dia inteiro livre.
Nesses horérios eu tenho que olhar os 30 planejamentos, atender os pais,
estudar e organizar as formagdes no PEA, as reunifes pedagdgicas e as
reuniBes dos Indicadores de Qualidade da Educacéo Infantil Paulistana, que
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acontecem em dois dias durante o ano, e todas as atividades da escola.
(GABRIELA).

Dessa forma, se o tempo reservado para a analise é curto, o tempo para a
orientacdo dos professores com respeito a esses planejamentos se torna raro, 0 que
pode comprometer o objetivo da analise como parte do processo formativo, que é
“promover a mudanca, possibilitar a transformacgao de agdes pedagogicas para que
estas se tornem cada vez melhores”. (PESSOA; ROLDAO, 2015, p.113).

A CP Milena acompanha e analisa o planejamento semanalmente, solicitando
sua entrega as sextas ou até as segundas-feiras de cada semana.

J4 a CP Fabiana utiliza o PEA para a elaboracdo de tal planejamento,
propondo que os estudos e as discussoes realizadas repercutam nas decisdes sobre
0 que propor. Essa forma de planejar o trabalho aponta para sua integragdo com um

projeto mais amplo de Educacéo Infantil do nosso pais, como afirma Oliveira:

Além dos conhecimentos sobre as criancas, é fundamental ao professor
considerar alguns principios e referéncias que podem tornar o trabalho
pedagdgico mais engajado com um projeto de Educacao Infantil brasileira e,
sobretudo, com o projeto educativo de sua propria instituicdo. (OLIVEIRA et
al, 2012, p. 44).

No entanto, deste processo formativo participam apenas os professores
optantes por JEIF, que na escola de Fabiana representam 52%, os demais, por nao
participarem dos grupos de formacdo, também nao participam dos estudos,
discussoes e elaboracao de tais planejamentos.

IV — Assegurar a implementagcdo e avaliacdo dos programas e projetos que
favorecam a inclusdo dos educandos, em especial dos alunos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Um marco para a educacdo inclusiva no Brasil foi a Constituicao Brasileira de
1988, que no Capitulo Ill, Da Educacdo, da Cultura e do Desporto, Artigo 205,
prescreve: "A educacdo é direito de todos e dever do Estado e da familia". Em seu
Artigo 208, prevé : "[...] o dever do Estado com a educacéo sera efetivado mediante
a garantia de atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).
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Outro marco foi a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), Lei n°® 9.394 de 20/12/96, que destina o Capitulo V inteiramente a
educacao especial, definindo-a no Art. 58° como uma "[...] modalidade de educacao
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos que
apresentam necessidades especiais”. (BRASIL, 1996). Isso representou um grande
avanco em relacdo ao texto da Lei n°® 4.024/61, que indicava que a "educacao dos
excepcionais" podia enquadrar-se no sistema geral de educacao. (BRASIL, 1961).

Outro documento federal importante foi a Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de
setembro de 2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacao Basica. (BRASIL, 2001).

Até a publicacdo dessas legislacdes, as escolas da cidade de Sao Paulo,
assim como as do restante do pais, ja atendiam alunos com NEE, mas isso ocorria
em salas especiais, e, a partir da publicacdo da LDB de 1996, nas salas regulares.
Porém, a SME-SP introduziu politica especifica a partir da publicacdo do Decreto
45.415 de 18/10/2004, regulamentado pela Portaria 5.718 de 17/12/2004, que
estabeleceu as Diretrizes para a Politica de Atendimento a Criancas, Adolescentes,
Jovens e Adultos com Necessidades Educacionais Especiais no Sistema Municipal
de Ensino e criaram o Centro de Formacao e Acompanhamento a Inclusdo - CEFAI,
o cargo de Professor de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo - PAAI e a Sala de
Apoio e Acompanhamento a Inclusdo - SAAI. (SAO PAULO, 2004d).

Em 2010, por meio do Decreto 51.778, a SME instituiu a Politica de
Atendimento de Educacdo Especial e o Programa Inclui. Nele, o quadro de
profissionais para o atendimento aos alunos com NEE foi ampliado, incluindo os
Auxiliares de Vida Escolar (AVES), que assistem os alunos que necessitam de apoio
intensivo para a locomocdao, higiene e alimentacdo; bem como os professores de
Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (PAAIs), que realizam o trabalho itinerante de
apoio as escolas, e os estagiarios de Pedagogia, que auxiliam os professores nas
salas de aula. (SAO PAULO, 2010b).

Outra alteracdo ocorreu por meio do decreto n°® 57.379, de 13/10/2016, que
instituiu a “Politica Paulistana de Educacado Especial, na Perspectiva da Educacgao
Inclusiva”. Este decreto foi requlamentado pela Portaria n° 8.764, de 23/12/2016 que

institucionalizou a oferta do AEE nos diferentes espacos educativos:
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Art. 4° - O Projeto Politico-Pedagégico - PPP de todas as Unidades
Educacionais/Espacos Educativos da RME devera considerar as
mobiliza¢bes indispensaveis ao atendimento das necessidades especificas
dos educandos e educandas publico-alvo da Educagcdo Especial,
assegurando a institucionalizacdo da oferta do AEE nos diferentes tempos e
espacos educativos. (SAO PAULO, 2016b).

A partir da inclusdo dos alunos com NEE nas salas regulares, o assunto
passou a ser muito discutido nas unidades educacionais, passando a ser alvo
importante das agdes formativas dos CPs. A CP Milena aponta para a necessidade
de acompanhamento especializado para a orientacdo do trabalho realizado na

escola;

Outra dificuldade, que eu vejo, para o professor é a questdo da incluséo,
ndo porque seja a questdo da inclusdo, mas eu acho que a gente precisaria
ter alguns outros respaldos que a gente ainda ndo tem para a inclusao ser
de fato uma incluséo, fora da palavra e do papel. Entdo, um professor que
viesse realmente, assim, quinzenalmente, tivesse um PAAI, que é um
professor de sala especial de criangcas com necessidades especiais, que
pudesse nos orientar, dizer se nosso trabalho esta bom, se ele esta no
caminho, se € isso, se 0 que estamos fazendo esta certo, o “achar que é
assim que tem que fazer” ndo é o mais correto [...]. (MILENA).

A CP Milena faz referéncia ao Professor de Apoio e Acompanhamento a
Inclusdo (PAAI), vinculado ao Centro de Formagédo e Acompanhamento a Incluséo
(CEFAI) da DRE, que, entre outras atribuicbes, deve, de acordo com a Portaria

citada:

IV - participar das discussfes sobre as praticas educacionais desenvolvidas
nas U.Es, em parceria com o Coordenador Pedagdgico, os familiares e
responsaveis e demais educadores envolvidos, na construcdo de acfes que
garantam a aprendizagem, o desenvolvimento, a autonomia e a participacdo
plena dos educandos e educandas. (SAO PAULO, 2004d).

No entanto, visto que cada um desses PAAIls atende diversas escolas e
possui varias outras atribuicbes, a visita deste a unidade educacional se torna
esporadica, fazendo com que essa demanda formativa se torne quase que exclusiva
do CP.

V — Promover a andlise dos resultados das avaliacbes internas e externas,
estabelecendo conexdes com a elaboracdo dos planos de trabalho dos docentes, da
coordenacdo pedagogica e dos demais planos constituintes do projeto politico-

pedagadgico.
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A Educacao Infantil ainda ndo participa de nenhuma avaliacdo externa, mas,
ao ser perguntada como se dava a elaboracéo do Projeto Especial de Acdo (PEA), a
CP Milena fez mencgéo a autoavaliacdo institucional, integrante dos Indicadores de

Qualidade da Infancia Paulistana:

NGs levamos em conta alguns instrumentos internos que temos e outros
gue vém de fora, assim, hoje, um dos documentos € a Avaliacdo dos
Indicadores de Qualidade, entédo, a gente levanta o plano de acdo e dentro
dele aquilo que ficou mais fragil para nés, das linguagens, acaba sendo um
campo para a gente estudar, para focar. (MILENA).

O Plano de Acao mencionado por Milena ocorre no segundo momento desse
processo, que tem como objetivo auxiliar as equipes de profissionais das Unidades
Educacionais, juntamente com as familias e pessoas da comunidade, a desenvolver
um processo de autoavaliacdo institucional participativa que leve a um diagndstico
coletivo sobre a qualidade da educacdo promovida em cada Unidade, de forma
a obter melhorias no trabalho educativo desenvolvido com as criangas. Esse Plano
de Acgdao constitui parte do PPP daquele ano e, no caso dessa unidade mencionada,
também auxilia no processo de discussao e elaboracdo do PEA.

O processo de autoavaliagao institucional “proporciona um movimento capaz

de realizar transformacgdes”, conforme aponta Martins (2016) citando Masetto (1992):

A avaliacdo institucional proporciona um movimento continuo capaz de
realizar transformacdes nos projetos em desenvolvimento da instituicdo
educacional focando a qualidade. Tal transformacdo deve ser continua,

A

deve possibilitar a entidade a busca frequente em atingir seus objetivos
visando atender as necessidades de seu tempo e da sociedade em que
esta inserida. (MASETTO, 1992, apud MARTINS, 2016, p. 26).

Para que a autoavaliagdao promova “transformacao continua”, o CP precisa
garantir que o seu resultado esteja em conexdo com todos o0s projetos e planos de
trabalho desenvolvidos na U.E., como o PEA mencionado pela CP Milena, e
contribua para o aprimoramento do trabalho educativo desenvolvido com as

criangas.
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VI — Analisar os dados referentes as dificuldades nos processos de ensino e
aprendizagem, expressos em quaisquer instrumentos internos e externos a unidade

educacional, garantindo a implementacao de ac0es voltadas a sua superacao.

As CPs entrevistadas consideram as dificuldades apresentadas pelas
professoras na elaboracdo do PEA para que possam ajuda-las na superacdo das
mesmas. A CP Milena aponta para as observacgoes e registros feitos por ela durante

0s momentos de planejamento:

[...] guando a gente percebe a fragilidade no conhecimento do professor,
guando a gente esta aqui no momento de planejamento, no momento em
gue nds estamos planejando para o bimestre, semestre ou para semana,
em que a gente vai trocando experiéncia, vai discutindo, vocé vai
percebendo que aquele professor, naquela situacdo, ndo consegue ter uma
amplitude de olhar para aquilo que ele esta propondo [...]. Entdo, quando a
gente esta conversando, eu tenho umas anotacgdes, vou fazendo algumas
anotacdes que vao dando conta de que, naquele dia, o assunto tal ficou
com alguma pendéncia para a gente voltar a discutir. (MILENA).

O retorno aos assuntos pendentes ou as necessidades demonstradas pelos
professores permite ao grupo a elaboracdo de propostas para a superagdo das
fragilidades observadas. No entanto, sdo muitas as “fragilidades” dos professores,
justamente pelo modo como a formacéo inicial tem se desenvolvido nos ultimos
tempos. A partir desta constatacdo, o coordenador precisa fazer escolhas, conforme

aponta Souza:

Por onde comecar? Deve se comecar pelo tema que mais incomoda os
professores, que emperra o avanco da proposta de ensino, que impede ou
nao facilita a aprendizagem dos alunos? E se isso paralisar 0 grupo nhum
sentimento de impoténcia e de baixa autoestima? Deve entdo comecar pelo
gue é importante, mas menos polémico? E se isso desmobilizar o grupo e
ndo o comprometer no processo de reflexdo e discussédo, indispensavel
para a constituicio do grupo? Todas essas questbes deverdo ser
analisadas com cuidado pelo(a) coordenador(a) pedagdgico(a), na
construcdo de seu planejamento. Ele é quem devera avaliar a situagdo e
escolher o caminho. Dai a importdncia de conhecer cada professor.
(SOUZA, 2001, p. 28-29).

Se 0 objetivo é garantir a implementacao de a¢fes voltadas para a superacdo
dessas “fragilidades”, o coordenador precisa estabelecer parceria com o professor e,
nesse processo, “ambos devem aprender a dizer o que sabem, 0 que ndo sabem e,
juntos, buscar respostas e solugdes”. (GOUVEIA; PLACCO, 2015, p. 71).
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VIl - Identificar, em conjunto com a equipe docente, casos de alunos que
apresentem dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento e, por isso,
necessitem de atendimento diferenciado, orientando 0s encaminhamentos
pertinentes, inclusive no que se refere aos estudos de recuperagdo continua e, se

for o caso, paralela no ensino fundamental e médio.

As observactes das dificuldades observadas nas criancas desta faixa etaria,
de 4 e 5 anos, envolvem a percepcdo de comportamentos que indiquem
comprometimento na fala, na escuta, na visdo ou na interagdo com 0s objetos ou
com os colegas. Apdés uma observacdo minuciosa, o coordenador, junto com o
professor, elabora um relatorio pedagogico para o encaminhamento do aluno a UBS
(Unidade Bésica de Saude) mais proxima, solicitando o encaminhamento a
especialidade médica que o pediatra julgar necessaria. Tal procedimento, quando
resulta em um laudo médico, contribui para a elaboracdo de um planejamento que
contemple as necessidades dessa crianca.

A identificacdo e o0 acompanhamento dos casos desses alunos na escola da

CP Fabiana ocorrem da seguinte forma:

As professoras me avisam de situacdes comportamentais ou de dificuldades
como: fala, relacionamento, problema de visdo etc. Depois de convocar 0s
responsaveis para conhecer maiores detalhes, faco o encaminhamento.
Como faco uma cépia para mim, acompanho a devolutiva desses
encaminhamentos. Nem sempre tem resultado, pois 0S responsaveis
dependem de vaga nas UBSs para serem atendidos ou alegam nao ter
tempo para procurar o especialista indicado no encaminhamento. Todas as
entrevistas e convocagles sdo registradas e assinadas por mim e pelo
responsavel. (FABIANA).

Essas afirmacdes indicam que apos a identificacdo das dificuldades dos
alunos, que no geral sdo observadas no comportamento da crianga ao interagir com
pessoas ou com objetos, sdo feitos encaminhamentos para saber se isso esta
associado a algum problema de saude. No entanto, essa avaliacdo médica nem
sempre € concluida durante o periodo em que a crianca permanece na EMEI (2
anos), ficando a crianca apenas sob a responsabilidade das professoras e, ao
menos que suas dificuldades incomodem o trabalho desenvolvido em sala de aula,
raramente seus nomes sao mencionados nos coletivos de professores ou com a

coordenadora pedagdgica.
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VIII - Planejar agbes que promovam o engajamento da Equipe Escolar na efetivacao
do trabalho coletivo, assegurando a integracdo dos profissionais que compdem a

unidade educacional.

De acordo com a CP Fabiana, essa questdo de trabalhar o coletivo “ajuda a
escola a visualizar alguns problemas, a ver o que o outro esta pensando, quais sao
as dificuldades e como ajudar”. A principal ferramenta de que dispde o CP da PMSP
para a promocao deste trabalho é a Jornada Especial Integral de Formacao (JEIF),
além das diferentes reunibes previstas no calendario escolar anual, como as 4
reunides pedagdgicas, as 2 reunides de analise da documentacéo pedagdgica, uma
ao final de cada semestre, e as duas reunifes para a avaliacdo dos Indicadores de
Qualidade.

A proposta de um trabalho coletivo ou colaborativo suscita reflexdo sobre a

necessidade de criagdo de uma rede colaborativa, como apontam Gouveia e Placco:

[...] a criagdo de uma estrutura de formacdo balizada por uma cadeia
colaborativa, em que todos os sujeitos envolvidos, desde as secretarias
municipais até as escolas, se corresponsabilizam pela qualidade dos
resultados da aprendizagem dos alunos e apoiam-se para a realizacao da
formacao. A presenca da rede contribui para a escola se tornar um espago
de formacd@o permanente para 0s seus professores e para o coordenador
assumir a formacao como sua principal funcdo nas escolas. (GOUVEIA;
PLACCO, 2015, p.69-70).

A JEIF, como ja explicado anteriormente, inclui 8h/a de trabalho coletivo, 4
delas sendo destinadas ao desenvolvimento do PEA que, de acordo a CP Fabiana,
sao utilizadas para estudo, discussédo e, como consequéncia, para o planejamento

de aula:

A guestdo do nosso PEA esta embasada em relatos de pratica. Ndo adianta
a gente discutir, estudar textos teéricos e ndo modificar a pratica no dia a
dia, sendo fica o estudo pelo estudo, e eu falo muito isso para elas [...] 0
gue eu quero é que elas possam colocar o que compreenderam sobre o que
estudaram, discutiram, e a partir dai falar o que nés vamos fazer. Agora,
iSso que é interessante, quando elas comecam a fazer relato de pratica, se
elas comecam a partir para pesquisa, elas até brincam comigo: ‘¢ o
momento do TCC nosso, nés vamos fazer o TCC do semestre”. Elas
comegam a se articular, “olha, eu vou fazer isso, eu vou trazer isso, vou
usar esse planejamento. (FABIANA).

Para Lerner, Torres e Cuter (2007), citados por Bonafé (2016):
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[...] a andlise de situacdes de sala de aula permite aos professores observar
uma situacdo sob outros pontos de vista, identificar dificuldades e outras
possibilidades a partir do debate com o grupo e, por meio das perguntas
propostas pelo CP, encontrar sentido no estudo da bibliografia. (LERNER;
TORRES; CUTER, 2007, APUD BONAFE, 2016, p.168).

A proposta da CP Fabiana é que, para dar sentido aos estudos e as
discussbes realizadas no PEA a partir dos relatos de préatica, esses precisam
contribuir na decisdo sobre o qué fazer, ou seja, na elaboracdo coletiva dos
planejamentos.

No entanto, como apresentado anteriormente, na maioria das EMEIs, os
professores estdo divididos em trés pequenos grupos, as vezes com um ou dois
membros que se encontram apenas nas reunides. Embora cada unidade ou equipe
gestora possa organizar esses momentos para garantir a participagdo do maior
namero possivel de professores, os grupos de formagcao acabam sendo organizados
pelas necessidades ou acumulo de cargo dos professores, conforme relatado pela
CP Milena:

De verdade, é pela questdo do acumulo de cargo, a organizacdo de quantos
grupos eu vou ter € uma demanda interna, ndo € a melhor, porque eu acho
gue o ideal ndo seria ter os trés grupos, o ideal seria a gente conseguir
juntar 0 maior nimero de pessoas num grupo s6, mas enquanto eu tiver o
aluno num horério e o professor em outro, eu vou ter trés turnos para
professores e s6 dois para alunos. Isso vai inviabilizar para a gente
conseguir juntar mais professores num turno so, entdo nés vamos pela
guestdo de acumulo.

No periodo de organizacdo das unidades e discussao sobre o PPP (Projeto
Politico Pedagogico), previsto no calendario escolar, sdo reservados dois ou trés
dias para reunido com toda a equipe, e nesses dias a equipe gestora convida todos
os professores para 0 mesmo horario. De forma geral, apenas alguns professores
gue acumulam cargo em outra unidade apresentam dificuldade em participar, o
mesmo se aplica a organizacao das datas previstas para reunido pedagogica.

Com relacdo aos professores que fazem opcao pela JBD (Jornada Basica
Docente), que prevé o cumprimento de apenas 3 (trés) horas-atividades na escola
além das 25 h/a com alunos, pode ser solicitado a eles que as distribuam de forma a
coincidir com os demais professores do seu horario. Nas EMEIs isso se torna

possivel pois, quase sempre, essas horas individuais ou coletivas acontecem antes
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ou depois do periodo de trabalho dos professores, conforme apontado pela CP

Fabiana:

O intermediario € um grupo que tem oportunidade de escolher se quer fazer
antes ou depois, porque a maioria nao tem acumulo, mas as meninas
preferem o horario da manha porque falam que rende mais. Esse grupo se
constituiu no periodo da manha desde que eu cheguei aqui, e ai, em cima
deste horario da manhd do PEA é que eu monto meu horario como
coordenadora. As professoras da ponta tém que fazer por necessidade, nédo
tem como fazer em outro horario. Elas fazem ap6s ou antes da entrada em
sala de aula, acho que o Unico grupo que escolhe é o do intermediario.
(FABIANA).

Outra adaptacado possivel ocorre devido a previsdo de professores de modulo
ou sem aula atribuida. No caso das EMEIs, a Portaria 7.779, de 27/09/2017, fixa a
guantidade de 1 (um) professor por periodo quando a unidade tiver de 1 a 4 classes
e 2 (dois) por periodo quando a unidade tiver de 5 a 10 classes. (SAO PAULO,
2017a). Além de substituir os professores em suas auséncias, esses profissionais
exercem atividades de suporte a acdo educativa. Sendo assim, podem assumir a
regéncia de sala para que o professor possa, pelo menos a cada 15 dias, estar junto
com o coordenador pedagdégico e com outros docentes, especialmente com quem
divide a turma, para elaboracdo de planejamento e analise das préaticas. Como
mencionado pela CP Milena, nem sempre a escola conta com tais profissionais. Isso
acontece porque, no decorrer do ano, acabam por assumir regéncia em razao de
aposentadorias, licencas ou afastamentos.

O fato de o coordenador pedagdgico na EMEI acompanhar trés grupos de
JEIF durante o dia prejudica também a articulagdo com os demais funcionérios da

escola, como aponta a CP Fabiana:

Eu tenho falado da articulacdo, que o coordenador é um articulador, mas
essa articulacdo € complicada, vocé vem com uma ideia, com uma
concepcdo de crianca e de infancia, tentando construir isso com os
educadores, e ai vocé ndo tem tempo de fazer a formacdo para os outros
educadores da escola que nao sdo os docentes, e vocé tem confronto de
ideias, de concepcoes, e isso acaba frustrando os professores e me frustra
também porque eu ndo tenho tempo de lidar com a formacdo desse
educador da escola. Para mim, uma das dificuldades maiores é conciliar
essa vanguarda de conhecimentos sobre a educacdo infantil que eu vivo
aqui com grande propriedade com os professores e nao vivo com o pessoal
de apoio, e muitos vém contra o que esta sendo construido e as vezes até
criticas surgem e ofendem um ao outro, tem que ficar apaziguando as
relagBes humanas. (FABIANA).
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Como bem expressou Fabiana, o excesso de tempo dispendido nos
diferentes grupos de formacéao dificulta o trabalho do CP na integracdo de todos os
profissionais que compdem a unidade educacional para a efetivacdo do trabalho

coletivo.

IX — Participar da elaboragdo de critérios de avaliacdo e acompanhamento das

atividades pedagdgicas desenvolvidas na unidade educacional.

No que diz respeito a elaboracdo de critérios para a avaliacdo das atividades
pedagogicas, o coordenador pedagdgico organiza e participa da aplicacdo dos
Indicadores de Qualidade, autoavaliacao institucional, com o objetivo de obter um
diagndstico coletivo sobre a qualidade da educacao promovida na Unidade.

No entanto, o acompanhamento das atividades pedagdgicas desenvolvidas,
em especial nas salas de aula, torna-se mais dificil devido ao descompasso de

jornadas existente nas EMElIs, conforme apontado pela CP Gabriela:

[...] € uma coisa corrida e que dificulta o trabalho do coordenador que nao é
s6 formacdo, precisa ter um olhar para a sala de aula para ver como o
professor esta trabalhando, como é a pratica dele [...] consigo olhar um
pouco das atividades realizadas em éareas externas. E dificil buscar
estratégias porque falta tempo para dar conta de todas as suas atribuicées.
(GABRIELA).

Embora reconheca a necessidade do acompanhamento das salas de aula, a
coordenadora Gabriela assume nao fazer por falta de tempo.
A CP Milena destaca que, devido ao tempo utilizado para a formagao dos trés

grupos, sobra pouco tempo para ir as salas de aula:

E assim, essa coisa de estar |4 fora, de estar vendo a sala de aula, estar
indo com mais frequéncia a sala de aula acaba sendo menor do que o
tempo que vocé esta dedicando a formacao, por conta de que vocé tem,
das 8:45 da manha até as 15 horas, um periodo de formacéo por trés dias
da semana. Vocé acaba tendo 45 minutos do seu horéario de entrada e uma
hora e meia final. E ai, se a gente pensar esse tempo para vocé ir a sala,
olhar a questdo dos professores, das interagdes das criancgas, ele acaba
ficando fragilizado, porque resta s0 ir na sexta feira por vocé ter um dia mais
livre para ter esse olhar para a escola, para ver se aquela formacdo que
vocé esta fazendo esta chegando no resultado. (MILENA).

Ela sinaliza o pouco tempo disponivel durante a semana para a observacao

das atividades pedagdgicas, para se certificar de que as préaticas das professoras
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estdo relacionadas ao que foi trabalhado nas reunides formativas. Neste contexto, a
observacdo das salas aula pouco acontece e deixa de ser usada como estratégia

formativa. Sobre sua importancia, Giovani e Tamassia (2015) apontam:

Tomar a pratica existente e interpreta-la mostra-se um bom caminho para
trazer o ensino como objeto de conhecimento. Neste contexto, a
observacdo de sala de aula, como uma estratégia de formacado, pode ser
uma das formas de levar o professor a uma reflexdo de sua préatica e a
buscar novas possibilidades de intervencBes para a melhoria do ensino.
(GIOVANI; TAMASSIA, 2015, p.150).

Como esta pesquisa parte da concepcao de que a escola se constitui em um
lugar privilegiado de formagao docente e a observacdo de sala de aula constitui-se
como uma das formas de levar o professor a refletir sobre a prética, a falta de tempo
do coordenador pedagdgico pode prejudicar essa formacéao.

Outro momento utilizado pelas CPs sao reunifes pedagogicas, que de acordo
com a Portaria 5.941/13, que dispde sobre diretrizes para elaboracdo do Regimento
Educacional (SAO PAULO, 2013c), também devem ter como uma de suas
finalidades o planejamento, acompanhamento e avaliacdo do trabalho didatico e

pedagogico da Unidade Educacional.

X — Acompanhar e avaliar o processo de avaliacdo, nas diferentes atividades e
componentes curriculares, bem como assegurar as condi¢cdes para os registros do

processo pedagogico.

Embora a educacdo infantil ndo tenha avaliagcdo com atribuicdo de conceito, é
prevista a elaboracdo de relatério descritivo individual que contemple o percurso do
grupo e da crianca. De acordo com a legislacdo, tal documento deve ser assinado
pelo coordenador e pelo diretor, 0 que subentende participacédo ativa na elaboracao
de critérios e o acompanhamento das atividades pedagdgicas. A CP Fabiana

descreve como se d4 a elaboragéo desses relatorios em seu contexto de trabalho:

O modelo de relatério descritivo foi mudando ao longo dos 5 anos que estou
aqui. Hoje temos uma forma de realiza-lo que representa mais a realidade
sobre o0 desenvolvimento da crianca. Para isso, as professoras precisam
registrar todo o tempo. Assim, temos um caderno — que chamamos de diario
de campo — onde sdo registradas situacdes do dia a dia relevantes ao
desenvolvimento da crianca, bem como as intervencdes realizadas para
auxiliar a crianca em seu desenvolvimento. Elas tém pelo menos uma



96

reunido pedagoégica para trocar informacdes da turma e de cada crianca. O
relatério de desenvolvimento precisa ter a visdo das duas professoras da
sala. A digitacdo final elas combinam entre elas como serd feita. Esse
relatério inicia com o perfil e evolucdo da turma, bem como os projetos
desenvolvidos em sala e 0 envolvimento da turma neles. Depois, 0 percurso
evolutivo da crianca dentro desse contexto. E, por fim, um espaco para
avaliacdo e comentarios dos responsaveis sobre essa evolucao de seu(sua)
filho(a) na escola. Assinado por mim, pelas professoras e pelos
responsaveis da crianga. (FABIANA).

O estabelecimento do diario de campo, como registro diario do que acontece,
pode configurar-se como um valioso instrumento, especialmente pela possibilidade
de troca e de melhoria do pensamento critico do professor, bem como da relacdo
com as criangas, conforme destaca Oliveira et al. (2012, p. 379):

Além do beneficio que o diario traz para o préprio professor como
instrumento de sua reflexdo, quando compartiihado no grupo, o diario
possibilita uma interessante troca de conhecimento entre pares ou, ainda,
com parceiros mais experientes, em geral o coordenador pedagogico, o que
pode contribuir para melhorar a qualidade do trabalho do professor, seu
pensamento critico e a relagdo com as criangas.

Todo esse registro realizado pelo professor pode, além de contribuir para a
elaboracdo de um relatorio descritivo do percurso de aprendizagem da crianca,
constituir-se num instrumento valioso na formacao dos professores e na qualificacao

do trabalho pedagdgico.

XI — Patrticipar, em conjunto com a comunidade educativa, da definicdo, implantacéo

e implementacao das normas de convivio da unidade educacional.

As normas de convivio fazem parte do Regimento Escolar e foram discutidas
e elaboradas pelo conjunto da comunidade escolar e aprovadas pelo Conselho de
Escola e pela Diretoria Regional no ano de 2013, com vigéncia a partir do ano letivo
de 2014, obedecendo ao contido na Portaria 5.941/13. De acordo com essa
legislagao, no art. 57, “§ 2° - As Normas de Convivio na Unidade Educacional terdo
como finalidade aprimorar o ensino, o bom funcionamento dos trabalhos escolares e
o respeito mutuo entre os membros da comunidade escolar”. (SAO PAULO, 2013c).

Essas normas “fundamentam-se nos direitos e deveres que devem ser
observados por todos e apoiados em principios legais, de solidariedade, ética,

diversidade cultural, autonomia e gestdo democratica”. (SAO PAULO, 2013c). Na
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escola da CP Fabiana, conforme relatado por ela, “0 regimento passa por
adequacdes a cada ano conforme os resultados da avaliacdo dos Indicadores de
Qualidade”.

Essas normas na educacgdao infantil visam, acima de tudo, garantir a protecéo

integral da crianga.

Xl - Organizar e sistematizar, com a Equipe Docente, a comunicacdo de
informacBes sobre o trabalho pedagdgico, inclusive quanto a assiduidade e a
necessidade de compensacdo de auséncias dos alunos junto aos pais ou

responsaveis.

A garantia de espacos e tempos para o dialogo com as familias, integrando-
as no projeto curricular pensado para seus filhos, segundo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil (Parecer CNB/CEB n° 20/2009), deve estar
prevista na organizacdo do Projeto Pedagodgico e nos planos de ensino de cada
instituicdo de Educacéo Infantil.

As discussbes sobre a pauta da reunido de pais, bem como o formato da
documentacdo pedagogica a ser produzida pelos professores, que inclui elaboragéo
de portfélios individuais e coletivos e de relatorios descritivos individuais que
contemplem o percurso do grupo e da crianga, e a sua frequéncia, deve contar com
o CP como ponto de apoio para sua organizacdo e sistematizacdo. A CP Fabiana
descreve a forma que encontrou para organizar as reunifes de pais juntamente com

a equipe docente:

Agora nés vamos ter reunido de pais, eu sento com os professores do
intermediério, porque o intermediario tem que suprir as duas reunides das
pontas, combino os dias e os horarios, depois elas discutem a pauta que a
gente precisa trabalhar e dizem que vao articular com as suas parceiras. Na
guarta-feira ou na sexta-feira, que é o horario coletivo, elas sobem e
comegam articular, ali, com as criangas, e discutem o que elas vao fazer
com os pais”. (FABIANA).

As reunides de pais, nesta unidade escolar, sdo planejadas e acompanhadas
pelas duas professoras da turma, o que permite aos pais maior clareza nas
informacgbes transmitidas. A coordenadora Fabiana buscou uma alternativa para
conciliar os horarios das duas professoras e, embora essa seja uma pratica

relativamente comum nas EMEIs, vale lembrar que a Portaria de Calendario Escolar
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inclui os dias destinados para essas reunides de pais nos 200 dias letivos
obrigatérios, portanto, prevé atendimento aos alunos neste dia, o que pode

comprometer tal organizacao.

Xl = Promover o acesso da equipe docente aos diferentes recursos pedagdgicos e
tecnolégicos disponiveis na unidade educacional, garantindo a instrumentalizacao

dos professores quanto a sua organizacao e uso.

Observa-se que a maioria dos materiais pedagdgicos e tecnoldgicos
encontra-se na sala da CP ou préximo a ela, ficando sob sua responsabilidade a
organizacdo e disponibilizacdo para os professores. A CP Fabiana divide tal

responsabilidade com as professoras:

[...] as professoras tém livre acesso a sala de informatica de acordo com a
linha do tempo. Estéo disponiveis para elas maquina fotografica e recursos
de sons, notebook e multimidias. Temos uma biblioteca que foi totalmente
renovada em 2014 com diversos titulos. Muitas vezes, dependendo do
projeto que estamos realizando, separamos um acervo de textos da
literatura infantil para serem trabalhados com as criancas. (FABIANA).

No que diz respeito a selecdo de materiais para o desenvolvimento de
projetos, podemos dizer que é valida a participacdo do CP, mas levando em
consideracdo que a tarefa de organizar e disponibilizar materiais pode ser exercida
por qualquer outro funcionario, questiona-se se o CP néo estaria comprometendo

outras tarefas importantes ao adicionar mais esta.

XIV — Participar da elaboragéo, articulacado e implementacao de acgdes, integrando a

unidade educacional & comunidade e aos equipamentos locais de apoio social.

Além da articulagdo com a UBS (Unidade Béasica de Saude) mais proxima,
para o atendimento de alunos que demonstrem necessitar de atendimento de
alguma especialidade médica, cabe ao coordenador pedagdgico a comunicacao ao
Conselho Tutelar de faltas (Lei n°® 13.424/2002), casos de violéncia, abuso e maus
tratos aos alunos (Portaria n°® 5.552 de 04/09/2012). (SAO PAULO, 2002; SAO
PAULO, 2012b).
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A CP Fabiana descreve como se da a articulagdo com a comunidade e com

0S equipamentos locais de apoio social:

Temos uma excelente parceria com 0 posto de saude préximo da escola,
com atendimento escolar e palestras. Porém, temos dificuldade de ampliar
essa parceria para o equipamento CEU da regido por néo ter programacdes
voltadas para nos. Seu atendimento se baseia, muitas vezes, as escolas do
préprio equipamento e da comunidade local. Quanto as familias, a
integracdo ocorre durante as reunifes de pais que séo diferenciadas, pois
sdo momentos em que divulgamos nosso trabalho com dindmicas e
oficinas, incentivando a participagdo de todos. Nos dias da Familia na
Escola ha apresentacdo cultural e oficinas diversas. Mas, mesmo assim,
nas discussbes dos indicadores de qualidade sempre avaliamos a
necessidade de aumentar ou qualificar mais essa integracdo. (FABIANA).

Tal descricdo demonstra que a regido conta com poucos equipamentos de
apoio social, o mais proximo seria o CEU, que nao possui atividades para a faixa
etaria atendida na EMEI, mas que reunifes abertas as familias e a comunidade séo
planejadas para serem atraentes. A participacdo dos pais no ambiente escolar nao
pode se restringir as reunibes. Paro (2003) argumenta que a auséncia da
comunidade na escola publica torna mais dificil a avaliacdo do ensino oferecido. Os
pais e os alunos, como usuarios da escola, séo capazes de apontar problemas e dar
sugestdes para a sua resolugdo. Embora o autor considere que a simples execugcao
de tarefas (participar na organizagdo de festas, rifas etc.) possa ser o inicio de um
processo de participacdo mais critica na escola, argumenta que € necessario
efetivar a partilha do poder, possibilitando a comunidade participar na tomada de

decisoes.

XV — Promover e assegurar a implementacdo dos programas e projetos da
Secretaria Municipal de Educacdo, por meio da formacdo dos professores, bem
como a avaliacdo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos, no que

concerne aos avancgos, dificuldades e necessidades de adequacéo.

Na Educacdo Infantil os programas e projetos da SME incluem o Projeto
Brincar, desenvolvido por meio de um Acordo de Cooperacdo entre a Secretaria
Municipal de Educacéo (Coordenadoria Pedagogica — Divisdo de Educacéo Infantil e
Divisdo de Educacdo Especial), a Fundacdo Volkswagen e a Organizagcdo Mais

Diferencas, com o objetivo de fortalecer praticas pedagdgicas inclusivas e ampliar as
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possibilidades do brincar a partir de uma perspectiva acessivel e inclusiva, utilizando
diferentes espacos e materiais disponiveis nas unidades escolares. No ano de 2017,
participaram da acdo 13 unidades, sendo uma em cada Diretoria Regional de
Educacdo (DRE), que foram selecionadas por terem o maior niumero de criancas
com NEE matriculadas.

A SME também oferece a oportunidade de participacdo das EMEIS no
Programa “S&o Paulo Integral’, que tem como objetivo promover a vivéncia de
situacbes que enriquecam o processo formativo, expandindo os tempos de
permanéncia dos educandos na escola, nos territérios educativos e nas
comunidades de aprendizagem. Para participar desse programa, as escolas devem
solicitar a adesdo e satisfazer alguns requisitos, dentre eles ter atendido toda a
demanda de alunos.

As escolas envolvidas nessa pesquisa néo participam nem do projeto nem do
programa mencionados. Estado envolvidas, como todas as outras unidades da SME-
SP, na discusséao para a adequacédo do Curriculo para a Educacao infantil na cidade
de S&o Paulo a partir da analise do previsto na BNCC.

O documento da BNCC, na sua introducdo, mostra o tipo de relagao

necessaria entre a Base e os documentos curriculares ja existentes:

Com ela, rede de ensino e instituicdes escolares publicas e particulares
passam a ter uma referéncia nacional obrigatéria para a elaboracdo ou
adequacao de seus curriculos e propostas pedagdgicas. Essa referéncia é o
ponto ao qual se quer chegar em cada etapa da Educacdo Basica,
enquanto os curriculos tracam o caminho até 14. (BRASIL, 2017, p. 5).

Segundo a CP Fabiana, essa discussao ocorre “principalmente através de
estudo e reflexdo na JEIF, nas horas-atividades e nas reunides pedagdgicas”, a
partir das discussdes promovidas nas reunides do grupo de estudo e pesquisa

composto por representantes de diferentes segmentos da SME.

XVI — Participar das diferentes instancias de discusséao para a tomada de decisdo
guanto a destinacao de recursos materiais, humanos e financeiros, inclusive a verba
do Programa de Transferéncia de Recursos Financeiros - PTRF e do Programa

Dinheiro Direto na Escola - PDDE da unidade educacional.
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Essas instancias envolvem principalmente a participagdo nas reunides
bimestrais da Associacdo de Pais e Mestres (APM) e nas reunifes mensais e
extraordinarias do Conselho de Escola, e a proposta é de que haja participacao ativa
de todos nas discussfes sobre o gasto das verbas encaminhadas a escola, e, no
caso do Conselho de Escola, participar da eleicéo para substituicdo de membros da
equipe administrativa por mais de 30 dias, elaboracdo de calendario escolar, entre
outros assuntos. A importancia dessas reunifes é apontada pela CP Fabiana nas

pautas das reunides de inicio de ano:

No inicio do ano, durante as reunides iniciais para o periodo de adaptacgéo,
fazemos a coleta dos interessados, explicando a importancia desses 6rgéaos
na escola. Geralmente conseguimos montar sem problemas o Conselho e
APM, porém, nas reunides a participagdo € flutuante. H4 uma dificuldade
em conseguir reunir todos, mesmo mudando de horario para atender as
diferentes necessidades. (FABIANA).

A relevancia da participagcdo do coordenador pedagdgico nas reunifes de
APM e Conselho de Escola foi destacada por Silva:

Ambos sdo importantes instituicbes auxiliares da vida da escola, e o
coordenador tem papel fundamental para a garantia de sua organizacao e
seu funcionamento [...]. O coordenador pedagogico tem neles um espaco
privilegiado para o desempenho de suas fungdes formadora, articuladora e
transformadora. (SILVA, 2012, p. 90-91).

Essa participacao revela-se de fundamental importancia e, mais uma vez, o
CP dessas unidades precisa montar estratégias de horarios para conseguir dar
continuidade e manter o interesse dos envolvidos apds a implantagdo dos referidos

orgaos.

XVII — Participar dos diferentes momentos de avaliacdo dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao,
promovendo estudos de caso em conjunto com o0s professores e estabelecendo

critérios para o encaminhamento de alunos com dificuldades de aprendizagem.

As escolas publicas tém recebido alunos com diferentes laudos médicos, o
gue representa um desafio para os professores e demais funcionarios da escola.

Nesse contexto, o CP desempenha um papel importante na promoc¢éo de estudos
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de caso, junto com os professores, visando ao melhor atendimento a estas criangas.
No momento desta pesquisa sdo oferecidas pela SME poucas ou nenhuma
formacédo com tal tematica ao CP, cabendo a ele se preparar para a formagdo com

os professores.

XVIII — Orientar, acompanhar e promover acfes que integrem estagiarios,

cuidadores e outros profissionais no desenvolvimento das atividades curriculares.

A “Politica Paulistana de Educacao Especial, na Perspectiva da Educacao
Inclusiva”, prevé que, quando necessario, as U.Es poderao contar com a oferta de
servico de apoio, Auxiliar de Vida Escolar (AVE) e estagiario. Os AVEs auxiliam
apenas criangcas que necessitam de ajuda na locomocao, higiene e alimentacao,
mas ndo os acompanham nas salas de aula. Os estagiarios, contratados pela DRE,
auxiliam em todas as atividades realizadas com as criangas, desde o planejamento
até a avaliacao.

As escolas das CPs Gabriela e Milena possuem apenas os AVEs, que
atendem 5 e 3 criancgas, respectivamente. A escola da CP Fabiana conta com o
auxilio de um AVE, que atende 9 criancas, e de uma estagiaria, que atende 2
cadeirantes. A Portaria 8.764/16 determina que cada Auxiliar de Vida Escolar - AVE
deve atender de 02 a 06 (seis) educandos e educandas por turno de funcionamento,
e que as atividades atribuidas a ele podem ser desempenhadas em conjunto com os
demais profissionais do Quadro de Apoio da U.E. (SAO PAULO, 2016b). Sendo
assim, o numero de criancas que necessitam do atendimento desse profissional nas
escolas observadas é compativel com suas atribuicbes. Com relacdo a estagiaria,
apenas uma escola conta com o apoio desse profissional, embora apresentem
necessidade deste apoio em sala de aula.

Aos CPs cabe acompanhar, orientar o professor regente quanto a atuagao
dos AVEs e dos estagiarios e assegurar o preenchimento da documentacdo do
Estagiario, de acordo com as orientacbes da SME/DRE/DIPED/CEFAIL. O
preenchimento dessa documentagdo ocorre apenas uma vez por més, o que nao

atrapalha a rotina do CP.
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XIX — Participar das atividades de formacgdo continuada promovidas pelos 6rgaos
regionais e central da Secretaria Municipal de Educacéo, com vistas ao constante

aprimoramento da acao educativa.

As CPs entrevistadas participam das formacgdes semanais oferecidas pela
DRE a qual estédo vinculadas. A CP Fabiana afirma reservar as quintas-feiras para
essas formacbes, e a CP Milena declara ter se beneficiado ao participar das
formacdes que Ihe foram oportunizadas pela SME e também se preocupa em buscar

formacgdes externas sempre que necessario:

Quando eu fui para a coordenacéo tinha uma questdo que me pegava que
era a questdo do registro e, na época, 1999/2000, ndo se falava com a
veeméncia que se fala hoje da importancia disso. Entédo, eu e minha amiga,
gue éramos CPs de uma EMEF, estavamos entrando na sala de aula para
assistir a aula dos professores para poder voltar para jornada, para a JEIF e
poder discutir com eles aquilo que a gente viu. Mas ndo nos sentiamos
ainda com sustentacdo para essa discussao e, ai, o que nos fizemos?
Fomos fazer um curso de extensdo universitaria, a gente bancou nosso
curso de formagéo, que era pela PUC mesmo, COGEAE, era sobre o papel
do Coordenador Reflexivo. Isso nos deu respaldo para voltarmos para o que
estavamos fazendo na sala de aula, voltar a conversar com os professores,
j& que nos estamos conversando com Fund. | e Fund. Il e discutindo o papel
do Registro e da Formacao. Em 2006 eu venho para a educacdo infantil e
eu ndo tinha nenhuma formacéo, a ndo ser o meu proprio cargo e a questao
da escolaridade e do diploma, me faltava uma formacéo do trabalho com as
criancas e com os professores da Educacdo Infantil. Na época, a rede
Municipal estava produzindo aquele Rede em Rede, comecando a
formacdo, isso foi o que respaldou o meu papel como CP naquele
momento, como CP de educacgédo infantil. E esse foi 0 meu percurso de
formacao, fora a questdo dos estudos, tinha uma bibliografia que era para
além do curso e a gente ia atras, lia, a questdo de estudar um pouco mais.
(MILENA).

Essa iniciativa em participar de diferentes formacdes, se revela como
fundamental e, como apontam André e Vieira (2012), € esperado que o CP cuide da
sua formacdo continua e com vistas as mudancas e fundamentacdo para a sua

pratica:

[...] consciente de sua pratica, das teorias que a embasam e das teorias que
cria e desenvolve ao resolver problemas diarios, € um profissional inserido
no processo de formacdo continua, em busca de mudancas e
fundamentacdes criteriosas para sua pratica [...]. Isso significa cuidar
também da prépria formacéo continua, reservando tempo para ler, estudar,
pensar, criticar a pratica cotidiana e rever constantemente as intencdes.
(ANDRE; VIEIRA, 2012, p. 22,23).
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Embora a formacdo continuada do profissional da carreira docente sempre
tenha sido necessaria, as mudancas que ocorreram na sociedade nas ultimas
décadas, como o avanco da tecnologia, alteracdo de valores sociais e educacionais,
intensificaram tal necessidade.

A participagdo nas formagbes centrais junto com outros CPs permite as
coordenadoras ndo s6 a troca de informacBes, mas também a construcdo de

alternativas para dificuldades encontradas, conforme apontado pela CP Milena:

Eu acho que uma outra coisa é buscar parceiro, a gente tem uma rede de
coordenadores, tem um grupo no WhatsApp, mas a gente se encontra. Hoje
eu sou, eu acho, que a Ultima de um grupo que a gente tinha em que
mensalmente a gente discutia as nossas fragilidades, isso, para mim, era
uma forma de ajudar naquilo que eu tinha dificuldades. (MILENA).

O reconhecimento de que pertence a uma rede de ensino e de que é possivel
a construcdo de grupo para estudo, reflexdo e elaboracdo de propostas pode
fortalecer o trabalho do coordenador pedagégico e melhorar o ensino publico
destinado as criancas da cidade de S&o Paulo. De acordo com Passos e André, “é
preciso construir um olhar plural, constituir comunidades de aprendizagens que
compartilhem saberes, concepgbes, explicagdes, que desenhem em conjunto
medidas para enfrentar os desafios e para seguir adiante”. (PASSOS; ANDRE,
2016, p.12).

Numa cidade com as dimensdes de S&o Paulo, maior municipio brasileiro em
populacdo, a SME-SP tem se destacado ao longo dos anos pelo niumero de criancas
atendidas e, consequentemente, pelo nimero de funcionarios. Além disso, possui
uma histéria de construcdo de politicas proprias derivadas das politicas nacionais e
de estudos tedricos dentro e fora do pais.

Dentre as politicas préprias da RME, figuram, para os docentes, o plano de
carreira e a possibilidade de formacao remunerada em servico. Essa formacgéo esta
vinculada a opc¢éo por JEIF, que prevé 11h/a além das 25h/a destinadas a regéncia,
em sua maioria para o trabalho coletivo.

Da andlise realizada, podemos depreender que todas as coordenadoras
entrevistadas apresentam propostas de formagdo a partir do seu contexto de

trabalho e das necessidades apresentadas pelos seus professores.
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[...] parti do que observei no ano passado e das dificuldades que a gente
viveu. (GABRIELA).

[...] elas tém que trazer para mim aquilo que deu certo em sala de aula e
aquilo que elas tiveram mais dificuldade, e ai a gente vé pelo coletivo o que
seria legal a gente trabalhar [...]. (FABIANA).

[...] dentro daquilo que ficou mais fragil para nés, das linguagens, acaba
sendo um campo para a gente estudar, para focar. (MILENA).

No entanto, devido as jornadas descompassadas de alunos e professores nas
EMEIs, este trabalho coletivo, muitas vezes, se resume a um ou dois professores e
condiciona o atendimento de cada periodo de alunos por dois professores, que
guase ndo se encontram. A articulacdo e a integracdo desses diferentes grupos
ficam sob a responsabilidade do CP. Para Passos e André (2016), essa auséncia de
espacos coletivos e a segmentacdo dos horarios pode favorecer o isolamento
profissional.

Além disso, no cumprimento das atribuicbes do cargo descritas, as
entrevistadas apontam que utilizam também as reunibes pedagogicas para a
formacédo, mas o fazem apenas na metade do seu periodo de duracdo. A outra
metade é usada, no caso da CP Gabriela, pelo diretor para informes administrativos.
J& as CPs Fabiana e Milena a disponibilizam para as trocas entre os professores
gue dividem a regéncia de uma turma.

E possivel aferir que o tamanho da unidade escolar ou o nimero de salas
atendidas ndo impossibilitam propostas pedagdgicas diferenciadas, mas a
organizagéo em trés grupos diferentes dificulta o encontro dos professores e ocupa
quase todo o tempo de trabalho do CP, prejudicando o acompanhamento das
atividades em sala de aula, inclusive daqueles que néao fazem opcéao pela JEIF.

Assim, a politica publica ndo pode fechar seu olhar para essa problemética
das diferentes jornadas e sua repercussao no trabalho realizado junto as EMElIs, de
modo a garantir momentos coletivos para todos, especialmente para a elaboracgéo
de um planejamento que atenda aos direitos de aprendizagem dos alunos previstos
na BNCC e para efetivacdo de um curriculo que considere a criangca em sua

inteireza.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A educacéo publica, em especial a educacéo infantil na cidade de Sao Paulo,
tem passado, ao longo dos seus 83 anos de histdria, desde a criacdo dos parques
infantis, por mudancas consideraveis e muitos avangos. Os indmeros estudos
realizados sobre a educacgédo infantil, bem como a andlise dos documentos oficiais
registram tais avancos, especialmente a consideracdo das crian¢cas como sujeitos de
direitos — o direito de viverem a infancia e de serem ouvidas.

Ao propormos analisar as implicagcdes dos descompassos das jornadas nas
acOes formativas dos CPs, optamos por entrevistar trés delas, reconhecidas por seu
bom trabalho formativo, na direcdo de apontar e discutir a organizacdo e
implementacdo de propostas formativas no contexto das EMEIs com dois periodos
para alunos e trés periodos para professores. O trabalho formativo do coordenador
pedagdgico em EMEIs que apresentam descompasso de jornada de professor foi o
objeto de analise desta pesquisa.

Todas as coordenadoras entrevistadas possuem formacao em Magistério em
nivel médio, duas optaram por fazer Complementacdo Pedagdgica para obter
habilitacdo para o cargo e as trés possuem tempos de atuacao diferentes no cargo
na educacao infantil. Aspectos comuns foram identificados no trabalho dessas
coordenadoras pedagdgicas, a saber:

1 - Reconhecem seu importante papel como articuladoras entre a direcdo e 0s
professores e destacam seu papel como formadoras. A importancia dessa
articulacdo e formacéo é apontada pela CP Milena ao considerar seu papel quando
hé divergéncia entre os propositos da direcdo e os dos professores;

2 - Elaboram seus PEAs a partir das necessidades de formacéo apontadas ou
observadas em sua unidade escolar. Essas necessidades sdo observadas pela
coordenadora por meio dos planejamentos, conforme apontado pela Gabriela; pela
escuta e discussdo com os professores na avaliacédo de final de ano, de acordo com
Fabiana, e também pela observacdo da andlise coletiva das necessidades da U.E.
apontadas no Plano de Acdo dos Indicadores de Qualidade, como relatado pela
Milena;

3 - Apresentam a preocupacdo de qualificar o trabalho realizado pelas

professoras do periodo intermediario por meio de projetos. A escola da CP Milena
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desenvolve o projeto Hora do Quintal, com atividades voltadas para o
desenvolvimento da autonomia das criancas e relacionadas ao brincar e a interagéo,
planejadas e organizadas no coletivo de professores deste periodo. A CP Fabiana
organiza alguns dias da semana para que as professoras deste turno também
desenvolvam atividades relacionadas aos projetos que orientam o trabalho da escola
— este ano com foco em jogos, movimento e imaginacdo. A escola da CP Milena
trabalha com o Projeto Hora do Brincar com os mesmos objetivos do projeto citado
por Gabriela.

Esses projetos nos estimulam a pensar na importancia da construcao coletiva
de propostas que, além de estimular o desenvolvimento da autonomia das criancas,
promovam a interacdo e o brincar, e contribuam para a construcdo da identidade
profissional dos profissionais envolvidos.

Foi possivel verificar o interesse das entrevistadas em participar ndo s6 das
formac@es fornecidas pela SME, mas também de outras formacdes que contribuam
para o aprimoramento de seu trabalho, dado que “sao profissional(is) inserid(as) no
processo de formacdo continua, em busca de mudancas e fundamentacdes
criteriosas para sua pratica”. (ANDRE; VIEIRA, 2012, p. 22,23). Também destacam
em seus projetos a importancia de desenvolver junto aos professores o interesse
pela pesquisa e pela constru¢do de novos conhecimentos.

Com relacéo a elaboracdo dos planejamentos, constatou-se o incentivo para
gue essa construcdo aconteca nos horarios coletivos a fim de que se possa garantir
discussdo e estudo, no entanto, 48% do total de professores das escolas
observadas nao participam desses horarios coletivos.

Também foi possivel constatar que o descompasso das jornadas nas EMEIs
dificulta:

v' 0 acompanhamento das salas de aula e das atividades pedagoégicas de

modo geral,

v' 0 engajamento da Equipe Escolar na efetivacéo do trabalho coletivo;

<

a analise dos planejamentos dos professores e a orientacao a respeito;

v’ a andlise dos dados referentes as dificuldades dos professores e o
planejamento de acdes para supera-las;

v momentos de troca entre os professores que trabalham com a mesma

turma.
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Embora as CPs entrevistadas apresentem propostas formativas adequadas,
fazendo uso dos horarios de formacédo e das reunibes formativas previstas em
calendario escolar, ainda assim encontram limitagcdes impostas pelas diferentes
opc¢Oes de jornadas dos professores e provocativas de um descompasso que afeta
um trabalho de melhor qualidade na Educacao Infantil.

A partir dos depoimentos das CPs, dos estudos realizados e do
reconhecimento dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criancas,
defendemos a construcdo de uma politica publica que considere a importancia da
formac&o docente em servigo, articulada a uma organizacao de jornada que garanta
aos professores com horarios diferentes, momentos de trabalho coletivo menos
fragmentados e com a participacdo mais integrada para a discusséao e elaboracao do
planejamento.

Além disso, a fim de assegurar que os professores que trabalham com a
mesma turma “planejem em conjunto suas ag¢des, de forma a garantir continuidade a
experiéncia educacional das criangas” (OLIVEIRA et al, 2012, p. 92) e a otimizar o
tempo do CP nas observacdes e orientacbes, uma proposta de acado para
viabilizacdo de espaco de integracdo entre os docentes seria a utilizacdo de
tecnologia gratuita disponivel.

Propbe-se, nesse sentido, contato em ambiente de comunicacao virtual
dentro das horas adicionais previstas nas jornadas dos professores. Na Jornada
Béasica Docente (JBD 30), esse tempo corresponde a 2 horas adicionais a serem
cumpridas “em local de livre escolha”, e, na Jornada Especial Integral de Formagao
(JEIF 40), corresponde a 4 horas adicionais a serem cumpridas “em local de livre
escolha”.

O “Ambiente de Comunicacao e Troca de Ideias” proposto pode ser realizado
através da plataforma Slack®® — de uso gratuito — para:

e Integracdo de equipe de trabalho em ambiente virtual;

e Compartilhamento de arquivos das atividades de planejamento;

e Troca de ideias;

e Especificacdo de decisbes de consenso com relacdo as acdes a serem

desenvolvidas com as criancgas;

%% Slack é um aplicativo de comunicagéo que opera tal qual uma rede social e oferece uma plataforma
na qual as equipes podem se comunicar por meio de mensagens de texto e voz, além de permitir o
envio de videos e documentos, mantendo-os centralizados e organizados. O contetdo das
mensagens fica disponivel apenas para os membros da equipe. (RAMOS, 2016).
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e Compartilhamento de relatérios de diarios do andamento das atividades de
sala de aula;

e Acompanhamento da CP da unidade escolar;

Com o intuito de agilizar a comunicacao entre as docentes no que se refere
ao compartilhamento de relatérios diarios do andamento das atividades de sala de
aula, propde-se o uso do aplicativo Speechlogger®’ de transcrigéo da captura de voz,
utilizado em dispositivos maoveis, que opera através do reconhecimento de voz,
permitindo que breves relatorios de audio direto ou gravado sejam transcritos em
tempo real e enviados, via web, para o “Ambiente de Comunicagdao e Troca de
Ideias” e, desta maneira, possam ser rapidamente comunicados de um membro da
equipe para os demais.

Pretende-se implantar a primeira fase de teste desta solugdo para uma ou
mais duplas de docentes de uma EMEI a ser designada. A fase | das acdes
propostas, que terd duracdo de 6 meses, sera monitorada pela pesquisadora, que
também sera integrada a equipe de trabalho do canal de comunicacdo que ocorrera
no que denominamos de “Ambiente de Comunicagao e Troca de Ideias”.

No periodo especificado para a fase Il — com duracdo de 3 meses —, serao
analisadas as comunicag0es, classificadas de acordo com o assunto e resposta de
eficiéncia. Os resultados dessa pesquisa serdo compilados e analisados e poderao
ser publicados como acréscimo do proposto nesta dissertacdo de mestrado.

Espera-se que esta pesquisa abra possibilidades para novas investigagoes,
centradas nas possibilidades de articulacao e integracéao dos diferentes profissionais
gue trabalham nas EMEIs de S&o Paulo e que possa trazer indicativos para
reformulacdo da organizagcdo das jornadas nessas unidades, assegurando um

atendimento de qualidade as criancas.

2 Speechlogger é uma pagina web e extenséo gratuita para o navegador Google Chrome que realiza
traducdes e transcrigdes de dudio em tempo real. (PIXININE, 2016).
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QUESTOES

OBJETIVOS

EIXO I: PERFIL DOS SUJEITOS ENTREVISTADOS

| — IDENTIFICACAO (nome, idade, cargo,
funcao)

- Delimitar um perfil inicial e
geral dos sujeitos da pesquisa.

Il - FORMACAO

- Delimitar o percurso formativo
(inicial e continuado) dos
sujeitos da pesquisa

Il - EXPERIENCIA PROFISSIONAL

- Delimitar a experiéncia
profissional na educacao e no
cargo/funcao.

EIXO Il: EXPECTATIVAS, EXPERIENCIAS E DESAFIOS NA COORDENACAO

PEDAGOGICA

1.Durante quantos anos esteve em sala de aula?
Que experiéncias trouxe desse tempo para sua
pratica na coordenacgao?

- Verificar a experiéncia dos
entrevistados como docente.

- Identificar se os entrevistados
valorizam os saberes docentes
adquiridos anteriormente na
funcao de coordenador
pedagogico.

- Identificar se sdo capazes de
utilizar intencionalmente sua
experiéncia docente em sua
pratica como CP.

2.Por que decidiu se tornar um(a)
coordenador(a) pedagogico(a)? Comente.

- Verificar as influéncias que
levaram a mudanca de
cargo/fungao.

- Identificar as concepgdes
ligadas ao cargo/fungéo.

3.Como vocé vé a profissdo de professor hoje?

- Conhecer a opiniao dos
entrevistados a respeito da
docéncia na atualidade e os
desafios enfrentados por eles,
coordenadores pedagdgicos,
relacionados a pratica docente.

4.Ha quantos anos vocé atua como
coordenadora pedagogica?

- Verificar a experiéncia dos
entrevistados como coordenador
pedagogico.

5.Ha quantos anos vocé atua como
coordenadora pedagdgica na EMEI?

- Verificar a experiéncia dos
entrevistados como coordenador
pedagogico na educacéo

infantil.

6.0 que vocé acredita ser o papel do
coordenador pedagdégico na escola?

- Conhecer a opiniao dos
entrevistados a respeito do
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papel do coordenador
pedagogico.

EIXO Ill: FORMACAO DOCENTE

- Conhecer a rotina do
7.Como se da a formacao docente na escola? coordenador pedagdgico na
formacéao docente.

- Identificar quais aspectos sao
considerados na elaboracéo do
PEA.

- Identificar a influéncia dos
aspectos legais na elaboracao
do PEA.

8.Como se da a elaboracéo do Projeto Especial
de Acao (PEA)? Quais aspectos séao
considerados visando a aprovacao?

- Identificar a participacéo ou
contribuicdo docente na
elaboracdo do PEA?

9.Como vocé organiza as demandas docentes
na organizacao do PEA?

10.Como séo organizados os grupos de - Identificar os reflexos da
formacéo? Essa organizacéo interfere no seu organizacéo dos grupos de
trabalho? Comente os principais desafios que formacéao na rotina do
enfrenta em sua pratica. coordenador pedagdgico.

- Conhecer como os
entrevistados organizam o
11.Que estratégias utiliza para enfrenta-los? trabalho coletivo em escolas de
Educacao Infantil com trés
diferentes grupos de formacéo.
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APENDICE B - Termo de Consentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada como voluntaria a participar da pesquisa académica
com titulo preliminar O Coordenador Pedagogico como articulador do trabalho
coletivo nas Escolas Municipais de Educacéao Infantil (E.M.E.I.S) de Sao Paulo.

O motivo que me leva a estudar o problema é a organizacéo diferenciada das EMEls
da cidade de S&o Paulo, que prevé trés turnos de trabalho para professores e dois
periodos de atividades para alunos, sendo que cada turma é atendida por dois
diferentes professores. Essa organizacédo faz com que os professores componham
trés diferentes grupos de estudos ou horarios coletivos que raramente se encontram,
desfavorecendo a possibilidade de formacéo integrada e compartilhada. Pode se
identificar as diferentes concepc¢des pedagogicas dos professores de cada grupo,
bem como diferencas de perfil, especialmente em relacéo a faixa etaria e ao tempo
de experiéncia na docéncia e na unidade.

Portanto, ainda que o0s grupos tracem discussdes semelhantes sobre os mais
variados assuntos, os encaminhamentos, seja do ponto de vista tedrico ou pratico,
muitas vezes, geram conflitos entre os grupos e tornam o trabalho do coordenador
mais complexo. O objetivo dessa pesquisa é elaborar propostas formativas que
favorecam a constituicdo de um trabalho de fato coletivo, que promova a articulacao
e a integracdo entre esses diferentes grupos. O procedimento de coleta de material
se dara por meio de entrevistas semiestruturadas.

Consideramos relevante salientar que esse estudo ndo representard nenhum
risco ou desconforto para os participantes, que terdo suas identidades preservadas.
A pesquisadora responsavel podera utilizar as informacfes, exclusivamente, para
fins académicos.

Declaro que concordo em participar dessa pesquisa.

Nome Assinatura do Participante Data

Nome Assinatura do Pesquisador Data
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com os coordenadores pedagdgicos

1 - Vocé poderia comecar falando seu nhome completo, sua idade, seu cargo e
funcéo na prefeitura.

2- Fale da sua formacéo, a partir da formagéo inicial e de outros momentos de
seu trajeto formativo que vocé acha interessante para o que vocé é, trabalha,
atualmente.

3- Durante quantos anos esteve em sala de aula? Que experiéncias trouxe

desse tempo para sua pratica na coordenacao?

4- Por que decidiu se tornar um(a) coordenador(a) pedagogico(a)? Comente.

5- Como vocé vé a profissédo de professor hoje?

6- Ha quantos anos vocé atua como coordenadora pedagogica?

7- H& quantos anos vocé atua como coordenadora pedagogica na EMEI?

8- O que vocé acredita ser o papel do coordenador pedagdgico na escola?

9- Como se da a formacéo docente na escola?

10-Como se da a elaboracdo do Projeto Especial de Acdo (PEA)? Quais

aspectos sao considerados visando a aprovagao?

11-Como vocé organiza as demandas dos docentes na organizacao do PEA?

12-Como séo organizados os grupos de formacdo? Essa organizacao

interfere no seu trabalho? Comente os principais desafios que enfrenta em
sua pratica

13-Que estratégias utiliza para enfrenta-los?
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ANEXO A - Projeto 1/ 2018 - Escola CP Fabiana

EXPLORANDO O CORPO E MOVIMENTOS ATRAVES DE JOGOS E
BRINCADEIRAS

JUSTIFICATIVA

A crianga gosta de brincar. Se o processo educacional for conduzido de forma
lGdica, havera maior aprendizado. A crianca gosta de aprender e de brincar. E

porque nao aprender brincando.

Encaixar, montar, empilhar, chacoalhar... Com esse tipo de atividade,

criancas de até 6 anos comecam a explorar o mundo.

A brincadeira € necessaria para a crianca, seja ela tradicional, espontanea ou
de faz de conta. Sdo de suma importancia na construcdo do conhecimento,
tornando-se um instrumento pedagodgico valioso para o professor em seu

planejamento e intervencgoes.

Afeto, motricidade, linguagem, percepcéo, representacdo, memoria e outras
funcdes cognitivas estdo profundamente interligados. Quando a crianca brinca a
brincadeira favorece o equilibrio afetivo e contribui para o processo de apropriacédo
de signos sociais, criando condigbes para uma transformacgédo significativa da
consciéncia infantil por exigir das criancas formas mais complexas de

relacionamento com o mundo.

Aproveitaremos o acontecimento do evento “Copa do Mundo” para ampliar os
conhecimentos das criancas com atividades de movimentos e interagdes entre eles.
Assim sendo, deve-se desenvolvé-las com responsabilidade e comprometimento,
pois, pensaremos em atividades que faz parte do cotidiano da crianca. Portanto, o

educador planejard as brincadeiras integrando-as na proposta pedagogica.
OBJETIVO GERAL

Atender a crianca em toda sua potencialidade, permitindo o lazer, a recreacao

as interagfes e construgdo do conhecimento, pois, o brincar € uma das atividades
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fundamentais para o desenvolvimento da identidade e autonomia, respeitando os

direitos da crianca conforme BNCC para Educacéao Infantil.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Confrontar realidade e fantasia;

Estabelecer relacfes e vinculos afetivos;

Exercitar a percepcéo visual e auditiva das criangas;

Ajudar as criancas a adquirir destreza e firmeza na coordenagdo motora em
movimentos de preciséo;

Favorecer a sensibilidade téatil e ensina-las a perceber texturas e materiais
diversos;

Favorecer o desenvolvimento de sua capacidade criativa,

Favorecer o desenvolvimento do raciocinio logico;

Estimular a invencéo de brincadeiras criativas;

Desenvolver sua capacidade de observacéo atenta e rapida;

Facilitar sua percepcéo espacial;

Desenvolver a memdria e percepcgao;

Ajuda-la a explorar o ambiente ao seu redor;

Incentivar sua capacidade de organizacao;

Ajuda-lo a manter o equilibrio ao realizar diferentes atividades de expressao
corporal;

Aumentar seu controle psicomotor;

Realizar atividades em conjunto;

Compreender, aceitar e respeitar normas e convengoes;

Desenvolver a linguagem oral e ampliar o vocabulario;

Explorar o esquema corporal.

Comunicar, questionar, interagir com 0s outros e ser parte de uma
experiéncia social mais ampla em que a flexibilidade, a tolerancia e a
autodisciplina sao vitais;

Conhecer e valorizar a si mesmo e as proprias forcas, e entender as
limitacGes pessoais;

Ser ativo dentro de um ambiente seguro que encoraje e consolide o

desenvolvimento de normas e valores sociais.



125

e Promover a socializacdo e o respeito mituo entre as criancas.

e Reforcar a importancia do brincar.
METODOLOGIA

Ao longo do ano devem ser trabalhadas atividades ludicas, procurando estimular o
raciocinio l6gico das criancas, onde podem confeccionar varios jogos, motivando-as
a interagirem com o grupo. As aulas transformam-se em brincadeiras significativas,
gue possibilitardo as criangas construirem e conhecerem cada vez mais a si, a seus
colegas, e ao meio no qual estéao inseridas. Essas acdes serdo consolidadas atraves
de:

e Roda de conversa;
e Pesquisar junto as familias sobre brincadeiras e brinquedos da infancia;
e Pesquisar junto aos pais e internet sobre a origem de alguns brinquedos e
brincadeiras;
e Selecionar alguns brinquedos que possam ser construidos pelas criancas
(bilboque, peteca, vai e vem, bola de meia, etc);
e Coletar algumas sucatas para confec¢ao de brinquedos;
e Propor desenhos de brincadeiras;
e Escrever junto as criangas regras construidas por elas, tendo o professor
como escriba;
e Brincar no campo com diversos materiais: bola, bambolé, corda, sucata, etc.
e Trabalhar a musica para desenvolver a danga e a expressao corporal;
e Trabalhar atividades que envolva ritmo, forca, velocidade, agilidade, tempo,
espaco e criatividade.
Sera realizado durante o ano todo, concomitante com o projeto de Artes e seu
acompanhamento se dara através da observacdo e registro para criar as
intervengdes necessarias e planejar adequadamente as atividades para cada turma.

CONTEUDOS

1- CORPO, GESTOS E MOVIMENTOS

e Jogos e brincadeiras livres e com regras;
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Diversos tipos de corridas (corrida de velocidade, corrida com objetos
(bexigas, bolinhas, bambolés, sacos,etc.), corrida em dupla, trio e em
grupo;

Derruba latas;

Danca das laranjas;

Boliche;

Gincanas;

Circuito no campo, na sala de aula;

Jogos (queimadas, volei de tecido, futebol comunitéario);

Rodizio de brincadeiras tradicionais;

Cantos diferenciados;

Jogos e brincadeiras cantadas;

Jogos de imitacao.

O OUTRO, O NOS

Conhecimento do proprio corpo por meio do uso e da exploracdo de
suas habilidades fisicas, motoras e perceptivas.

Informacdo sobre saude, campanhas que envolva o cuidado e a
higiene do meio e dos individuos.

Reconhecimento progressivo de segmentos e elementos do préprio
corpo por meio da exploracdo, das brincadeiras, do uso do espelho e
da interacdo com os outros.

Expressdo de sensacdes e ritmos corporais por meio de gestos,

posturas e da linguagem oral.

3- ESCUTA, FALA, PENSAMENTO E IMAGINACAO

Participacdo de atividades que envolvam historias, brincadeiras, jogos
e cancdes que dizem respeito as tradicbes culturais de sua
comunidade e de outros grupos.

Exploracdo e reconhecimento de diferentes movimentos gestuais,
visando a producdo de marcas graficas.

Dramatizacéo;
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O uso da linguagem oral para conversar, comunicar-se, relatar suas
vivéncias e expressar seus desejos, vontades, necessidades e
sentimentos, nas diversas situacdes de interacdo presente no
cotidiano. (na construcdo de regras, combinados, criagdo de jogos e
brincadeiras).

Rodas cantadas;

Participacdo de leitura de diferentes géneros realizada pelos adultos
como contos, poemas, parlendas, trava-linguas, etc.

Participacdo em diversas situacfes cotidianas nas quais se faz
necessario o uso da leitura e da escrita.

Observagcdo e manuseio de materiais impressos como gibis, revistas,

livros, etc.

4- TRACOS, SONS, CORES E FORMAS

Exploracdo e manipulacdo de matérias, como lapis e pincéis de
diferentes texturas e espessuras, brochas, carvao, carimbo, etc.; de
meios como tinta, areia, agua, tera, argila, etc.; e de variados suportes
graficos como jornal, papel, papeldo, parede, chao, caixas, madeiras,
etc.

Exploracdo e reconhecimento de diferentes movimentos gestuais,
visando a producédo de marcas graficas.

Cuidado com o proprio corpo e dos colegas no contato com suportes e
materiais de artes.

Cuidado com os materiais, com os trabalhos e objetos criados

individualmente ou em grupo.

5- ESPACOS, TEMPOS, QUANTIDADES, RELACOES E TRANSFORMACOES

Explorar jogos de montar estabelecendo quantidades, igualdade e
contagem;

Resolucdo de problemas em atividades que necessitam de
envolvimento de regras e de trabalho coletivo;

Musicas trabalhando ritmo, memoriza¢do e movimento;

Brincadeira de roda envolvendo quantidade e contagem;
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e Observacao da natureza, seu movimento, crescimento e ritmo.
ACOES COM AS CRIANCAS

Participacdo nas atividades oferecidas pelo professor a partir de seu
planejamento e intervencdes pensadas para favorecer a agcdo da crianca e seu

desenvolvimento.
ACOES COM AS FAMILIAS

Planejamento de pesquisa com a participacdo das familias, apresentacdo de

dancas pelas criancas, oficinas, reunides de pais.
AVALIACAO

A avaliacéo sera realizada dentro da rotina através de observacao e registro,
adequando e criando desafios e possibilidades de participagdo de todos no decorrer

do projeto.
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ANEXO B - Projeto 2/2018 - Escola CP Fabiana

CRIANDO E RECRIANDO- A IMAGINACAO COMO FONTE DE
DESENVOLVIMENTO

JUSTIFICATIVA

Sentimos a necessidade de aprofundar 0 nosso conhecimento sobre o tema
ARTE na Ed. Infantil pensando em proporcionar a crianga um maior contato com o
assunto em suas diversas formas de expressdo: musica, expressdo corporal,
(danca, teatro), e as Artes Plasticas por meio do desenho, da pintura, gravura,

escultura e outras que podemos visualizar.

Pensando no ensino de artes, devemos considerar as espontaneidades, o
pensamento, a imaginacdo, a sensibilidade, a percepcédo, a interacdo, a cognicao
das criancas em cada fase do seu desenvolvimento, hum trabalho integrado que
favoreca o exercicio pleno das diversas potencialidades e dimensdes humanas e a
formacdo de memodrias individuais e coletivas que acompanham o ser humano e

todas as suas acgoes.

O ensino de artes atende os principios estéticos na procura do belo, portanto
ndo temos o objetivo deformar artistas, mas sim, oferecer as criangcas oportunidades
de se manifestarem artistica e culturalmente, apropriando-se da linguagem da arte
de forma sensivel, criativa e ludica para compreender a si mesmas, ao mundo e as

relacdes sociais nas quais estéo inseridas.
OBJETIVO GERAL

Proporcionar o desenvolvimento do pensamento artistico e da percepcao
estética, desenvolvendo com a crianga, a sensibilidade, a percepgéo, a imaginagao

e a criatividade dentro de um contexto ludico e de aprendizagem.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Perceber e diferenciar sons da natureza, do ambiente e das pessoas;
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e Reproduzir e acompanhar ritmos, utilizando seu préprio corpo ou instrumento
oferecidos);

e Identificar e distinguir sons e suas caracteristicas (timbre, intensidade,
duracéo e altura);

e |dentificar instrumentos musicais;

e Perceber o siléncio como elemento complementar ao som;

e Reproduzir e criar pequenas coreografias;

e Conhecer diferentes tipos de dancas e ritmos;

e Desenvolver a observacdo e apreciacdo de expressfes artisticas de
diferentes grupos sociais (imagens);

e Desenvolver a espontaneidade, a imaginacdo, a criagcdo, a expressao e a
sensibilidade;

e Conhecer as diferentes formas de expressdo artistica (teatro, cinema,
literatura, musica, televisao, ciranda, fotografia, danca,etc);

o Expressar ideias e sentimentos pelas atividades legadas a Arte, explorando e
vivenciando varios materiais e técnicas sobre diferentes superficies (ex:
pincéis, fotografias, sucatas, tinta, argila, massinha, madeira, folhas,
serragem, lixa, etc)

e Valorizar suas proprias producdes e de seus colegas;

e Zelar pelo material individual e coletivo;

e Criar a partir de seu proprio repertorio;

e Conhecer os elementos constituintes da linguagem visual: ponto, linha, forma,
cor, volume, contraste, lus, espaco, e textura;

e Conhecer e dominar o proprio corpo e se expressar por meio dele.

e Dramatizar a partir da musica e historias.

METODOLOGIA

7

Utilizacdo de materiais disponiveis na escola, o professor ir4 planejar
vivéncias nas quais as criangas terdo oportunidade de manusear diferentes
materiais, conhecer suas caracteristicas, expressar-se livremente ou com uma

comanda
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Trabalhar diversas obras de artes, seja pintura, desenho, escultura, fotografia,

bem como, a musica, o teatro, a danca, oportunizando momentos diferenciados para

experimentacdo e exploracdo da crianca, potencializando e aumento seus

conhecimentos sobre o que o mundo oferece em relagdo a imaginacdo e

criatividade.

Seré realizado durante o ano todo, concomitante com o projeto de jogos e

brincadeiras e seu acompanhamento se dara através da observacéao e registro para

criar as intervencdes necessarias e planejar adequadamente as atividades para

cada turma.

CONTEUDOS

Massinha: para criar escultura, desenhos com projecdes, relevo, etc.;
Lapis: criar desenhos, formas e simbolos;

Giz de cera: utilizacdo em camurca, em lixa;

Giz de lousa: utilizacdo na lousa externa, no campo, molhar o giz para
experimentar outras texturas;

Pintura dedo: mistura de cores para experimentar novas nuances,
cores primarias;

Guache: utilizar a técnica aquarela utilizando agua para dissolver a
guache;

Pintura em vérias superficies explorando texturas variadas;

Sucatas: criacao de escultura e brinquedos com materiais reciclaveis;
Releitura de obras com dobraduras;

Desenhar ou pintar ouvindo musica calma ou agitada para
experimentacdes sinestésicas;

Assoprar com canudo em tinta para criar formas e cores;

Confeccionar carimbdes com diversos materiais: papel amassado,
borracha, esponja, etc.

Criagao de instrumentos musicais com sucatas e graos;

Mergulhar barbante em tinta e criar formas no papel;

Observar formas e desenhar: o amigo, seu reflexo no espelho, fazer o

auto retrato, etc;
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e Trabalhar recortes, colagem e dobraduras;
e Desenhos com intervengbes sobre fotos, imagens de revistas,
reproducao de obras de artes, panfletos, etc;
e Desenho ou pintura coletiva;
e Dramatizar a partir de histérias, parlendas, musicas, expressando-se
com gestos e movimentos.
ACOES COM AS CRIANCAS

Participacdo nas atividades oferecidas pelo professor a partir de seu
planejamento e intervencdes pensadas para favorecer a agdo da crianca e seu

desenvolvimento.
ACOES COM AS FAMILIAS

Planejamento de pesquisa com a participacdo das familias, apresentacdo de

dancas pelas criancas, oficinas, reunides de pais.
AVALIACAO

A avaliacéo sera realizada dentro da rotina através de observacéo e registro,
adequando e criando desafios e possibilidades de participagao de todos no decorrer
do projeto.
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ANEXO C - Linha do tempo manha e tarde — Escola CP Gabriela
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ANEXO D - Linha do tempo manha e tarde — Escola CP Fabiana
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ANEXO E - Linha do tempo manhé& e tarde — Escola CP Milena

Horario

Atividades

Informacdes complementares

7h00 as 7h10

Entrada

7h10 as 8h45

Lanche/ sala

Cardépio definido pela PMSP e fixado diariamente em mural
préximo ao réchaud /Cozinha
Chamada /conversa sobre o tempo/contagem das criancas
Oferta de cantos diversificados na sala de referencia
/escovacao

8h00 as 8h45 Parque Exploracdo do espaco e dos brinquedos, brincadeiras livres
8h45 as 9h30 Quadra Brincadeira de adoleta
9h30 as 10h45 Sala Trabalhar os nomes préprios com a cantiga a canoa virou

Das 10h45 as

Almoco(todos juntos

Cardapio definido pela PMSP e fixado diariamente em mural

11h40 e misturadas) préximo ao réchaud /Cozinha
Enquanto uma turma almoca os demais estdo na escolha dos
cantos de atividades diversificadas na sala, quando as criancas
sobem do almoco escovam os dentes.
11h45 as Projeto hora do As criangas escolhem para que canto vao e com que professora
12h30 brincar estard, bem como com que amigos.
12h30 as Sala Descanso/agua e banheiro
12h45
12h45 as Saida Retirada das criancgas pela familia e transporte
13h00
Horario Atividades Informacdes complementares
13h00as Entrada
13h10
13h10 as Almogo(todos juntos e Cardépio definido pela PMSP e fixado diariamente em mural
14h00 misturadas) proximo ao réchaud /Cozinha
Enquanto uma turma almoga os demais estédo na escolha dos
cantos de atividades diversificadas na sala, quando as crian¢as
sobem do almoco escovam os dentes.
14h15 as Projeto hora do brincar | As criangas escolhem para que canto vdo e com que professora
15h00 estard, bem como com que amigos.
15h00 as Parque Exploracdo do espaco e dos brinquedos, brincadeiras livres
15h45
15h50 as Lanche Cardapio definido pela PMSP e fixado diariamente em mural
16h05
16h00 as Sala Atividades envolvendo a escrita: trabalho de confec¢éo do convite
17h00 para a festa da cultura popular
17h00 as Sala Hora da leitura: conto do maranhdo Bumba meu boi
17h30
17h30 as Quadra Ensaio da danca para a festa
18h00
18h00 as Sala Trabalho com a decoracéo do convite
18h40
18h40 as Saida Retirada das criancas pela familia e transporte
19h00




